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Tiivistelmä:  
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on kuvata reflektion tukemista ohjatun 
opetusharjoittelun aikana luokanopettajaopiskelijoiden näkökulmasta ja esittää heiltä 
tulleita ajatuksia opetusharjoittelun ohjauksen kehittämiseen reflektion tukemiseksi. 
Tutkimukseen osallistui yhtensä 12 opiskelijaa, jotka opiskelevat Lapin yliopistossa. 
Aineistona toimii neljä teemahaastattelua, jotka suoritettiin kolmen opiskelijan 
ryhmissä. Tutkimuksen metodologinen lähestymistapa on fenomenografia, jossa 
tarkastelukohteina ovat ihmisten käsitykset ympärillä olevasta ilmiöstä.  
 
Teoreettisena viitekehyksenä ovat tutkimustieto opetusharjoittelun ohjauksesta 
reflektion kehityksen näkökulmasta. Opettajankoulutuksen tavoitteena on kouluttaa 
didaktiikan ja pedagogiikan ammattilaisia, jotka kykenevät toiminnan kriittiseen 
reflektointiin. Opiskelijan ammatillista kasvua ja kehitystä tuetaan teoriaopintojen, 
ohjatun harjoittelun ja opiskelijan oman oppimisprosessin reflektion avulla. 
Opetusharjoittelut nähdään reflektion kehityksen kannalta erityisenä oppimisen 
paikkana, jossa opiskelijalle tarjoutuu mahdollisuus kehittää osaamistaan ja saada 
tukea käytännöllisen ja teoreettisen tiedon yhdistymisessä. Opetusharjoittelussa 
opiskelija kehittää reflektiotaitojaan vuorovaikutuksessa ohjaavan opettajan ja 
opiskelijatovereiden kanssa.  
Käsityksissä reflektiosta opiskelijat näkevät keskiössä reflektion merkityksen 
ammatillisen kehityksen välineenä. Reflektiotaitojen kehitykseen vaikuttavat 
opiskelijoiden käsitysten mukaan ohjaava opettaja, opiskelija itse ja vertaisopiskelijat, 
ja opiskelijoiden käsitysten mukaan jokaiselle toimijalle kuuluu reflektion 
kehityksessä erityinen osa-alueensa ja tehtävänsä. Lisäksi tutkimuksessa esitellään 
luokanopettajaopiskelijoiden käsitykset hyvän opetusharjoitteluohjauksen osa-alueista 
reflektion tukemisen näkökulmasta. Osa-alueet ovat ohjaajan henkilökohtaiset 
ominaisuudet, ohjaajan suhde ammatillisuuteensa, ohjaajan suhde opiskelijaan ja 
ohjaajan toiminta opiskelijan kokemana. Näiden osa-alueiden toteutuessa opiskelijat 
kokevat saavansa ohjausta, joka tukee heidän kriittisen reflektionsa kehittymistä 
opetusharjoittelun aikana.  
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1 JOHDANTO 
Pro gradu –tutkimukseni aiheena on luokanopettajaopiskelijoiden reflektion 
tukeminen opetusharjoitteluiden aikana. Olen kiinnostunut siitä, minkälaisia käsityksiä 
luokanopettajaopiskelijoilla on reflektionsa kehittymisestä ja sen tukemisesta 
ohjatuissa opetusharjoitteluissa. Opetusharjoittelut ovat opiskelijoiden ammatillisen 
kehittymisen kannalta tärkeää aikaa, sillä niiden aikana tuetaan opiskelijan 
ammatillista kasvua ja kehitystä sekä hänen persoonallista kasvuaan (Väisänen 2002, 
239). Harjoitteluiden aikana opiskelijaa tuetaan reflektoimaan omaa toimintaansa ja 
sen perusteita tavoitteena, että opettajaopiskelija ymmärtäisi opettajan 
yhteiskunnallisen ja eettisen tehtävän, oman käyttöteoriansa sekä oman työn 
tutkimisen ja arvioinnin merkityksen (Komulainen, Turunen, Rohiola 2009a, 204).     
Lapin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen tavoitteena on kouluttaa vahvoja 
pedagogiikan ja didaktiikan ammattilaisia. Opettajuuden rakentumisen tukeminen 
alkaa jo opintojen alkuvaiheessa ja koko koulutusohjelman ajan opiskelijoita tuetaan 
reflektoimaan toimintaansa ammatillisen kehityksensä tueksi. (Kasvatustieteiden 
tiedekunnan opinto-opas 2015-2017, 40.) Reflektoinnin merkitys korostuu 
opetusharjoitteluiden aikana. Niissä opiskelijoita ohjataan yhdistämään teoreettinen 
osaaminen käytännön opetustyöhön. Teoriaopintojen ja käytännön harjoitteluiden 
yhdistyminen onkin koulutuksessa olennaista (Komulainen ym. 2009a, 195; Kyrö-
Ämmälä 2012, 159). Koulutuksen aikana teoria ja käytäntö on kyettävä nivomaan 
yhteen, jotta teoreettiset ideat toimisivat perustuksena opiskelijan siirtyessä 
työelämään (Väisänen 2004, 34).  
Teoreettisen ja käytännön tiedon yhdistäminen opettajankoulutuksessa perustuu 
kokemuksellisen oppimisen malliin. Sen mukaisesti oppiminen tapahtuu omakohtaisen 
kokemuksen, reflektiivisen havainnoinnin, abstraktin käsitteellistämisen ja aktiivisen 
kokeellisen toiminnan kautta (Kyrö-Ämmälä 2012, 159). Ammattitaidon ajatellaan 
rakentuvan vahvan ammatti-identiteetin päälle, ja keskeisessä roolissa on opettajan 
oman toiminnan reflektointi (esim. Komulainen ym. 2009a, 201). Vaikka 
reflektiotaitojen kehittyminen onkin asetettu yhdeksi tavoitteeksi 
luokanopettajaopiskelijoille, voivat opiskelijoiden taidot jäädä pinnalliselle tasolle 
(Komulainen ym. 2009a, 202; Väisänen 2004, 34-35). Samaa ilmiötä on havaittu myös 
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viimeaikaisissa kansainvälisissä tutkimuksissa (Gelfuso & Dennis 2014; McGarr & 
McCormack 2013; Mansvelder-Longayroux, Beijaard & Verloop, 2007; Jeskanen, 
2012). 
Opetusharjoitteluun ja ohjaustapahtumaan liittyvää tutkimustietoa on paljon. 
Tutkimusta on tehty muun muassa opetusharjoitteluiden ohjausteoreettisesta (Ojanen 
2006), opetusharjoittelun ohjauksen (Krokfors 1997; Väisänen 2002) näkökulmista. 
Krokfors (1997) on tarkastellut ohjauskeskusteluiden toimintamalleja ja Väisänen 
(2002) on kartoittanut hyvän ohjauksen sekä hyvän ohjaajan ja ohjattavan piirteitä 
opetusharjoitteluissa verraten ohjauksen ideaaleja opiskelijoiden ohjauskokemuksiin. 
Opetusharjoitteluita on lähestytty myös pedagogisen ajattelun näkökulmasta (Jyrhämä 
2002) kartoittaen ohjaajien pedagogisia ohjauspyrkimyksiä ja heidän antamiaan 
ohjeita ja neuvoja opetusharjoittelutilanteissa. Harjoitteluita on tutkittu vertaisuuden ja 
valtasuhteen paikkana (Väisänen 2003) ja ohjausta dialogisena tilana (esim. Heikkinen 
1996; Ojanen 2000; Kukkonen 2007). Lisäksi opetusharjoitteluissa on nähty 
tapahtuvan ammatillista kehittymistä (Jeronen 2003). Ohjaus nähdään monipuolisena 
ja monivivahteisena toimintana, jonka eri puolia tarkastelemalla kyetään vastaamaan 
sen erilaisiin kehityshaasteisiin (ks. Blomberg ym. 2009). Tutkimusten näkökulmat 
ovat vaihdelleet siten, että keskiössä ovat olleet sekä ohjaajien (Perunka 2015; 
Jyrhämä & Syrjäläinen 2009) että opiskelijoiden (Jyrhämä 2002; Meijer, Korthagen & 
Vasalos 2009; Vainionpää 2009) näkökulmat. 
Väisänen (2002) on tutkinut opetusharjoittelun ohjausta yleisesti hyvän ohjaussuhteen 
näkökulmasta. Opetusharjoittelua ohjaavien opettajien rooli harjoittelun aikana on 
tunnetusti merkittävä, ja hyvä ohjaaja tukee ja edistää opiskelijan reflektointia 
(Rohiola, Komulainen & Turunen 2009, 209). Tutkimuksissa on kartoitettu erilaisia 
ohjaukseen liittyviä tekijöitä ja toimintamalleja, joiden avulla voidaan tukea 
luokanopettajaopiskelijoiden reflektiotaitojen kehittymistä (Atjonen 2005; Jyrhämä & 
Syrjäläinen 2009; Meijer, Korthagen & Vasalos 2009; Perunka 2015). Runsaasta 
tutkimisesta huolimatta vielä ei ole kartoitettu niitä tekijöitä, jotka opiskelijoiden 
mukaan vaikuttaisivat heidän kriittisen reflektionsa kehitykseen opetusharjoitteluiden 
aikana. Jotta opetusharjoitteluiden aikaista reflektion kehittymistä voitaisiin paremmin 
tukea, haluan tutkita niitä käsityksiä, joita opiskelijoilla on aiheesta. 
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Opiskelijoiden reflektion taso jää valitettavan usein tavoitellusta kriittisen reflektion 
tasosta (Komulainen 2009a, 202). Perinteisesti reflektio jaotellaan hierarkkisesti 
tekniseen, praktiseen ja kriittiseen reflektioon. Tekninen reflektio on teknistä ja 
rutiininomaista ajattelua, josta puuttuvat kriittisyys ja muutos. Praktisessa reflektiossa 
tarkastellaan tarkoitukset, tavoitteita ja olettamuksia. Kriittinen reflektio sisältää 
praktisen reflektion piirteiden lisäksi myös moraaliset ja eettiset osa-alueet. (Hatton & 
Smith 1995, 35.) Siihen kuuluu myös itsestään selvien asioiden tarkastelu, mikä auttaa 
opiskelijaa huomaamaan ehtojen ja rajoitusten vaikutukset havainnointiin ja 
toimintaan (Komulainen ym. 2009a, 203). Kriittisen reflektion taso on tavoiteltavaa, 
sillä opettajan ammatti on professio, jossa eettinen pohdinta kuuluu erityisenä osana 
ammattitaitoa (Rohiola ym. 2009, 215). Kasvatuksessa otetaan jatkuvasti kantaa 
siihen, mikä on arvokasta ja mikä on koko elämän tarkoitus (Patrikainen 2009d, 34). 
Suomalaiseen opettajankoulutukseen kuuluu käytännön harjoittelua, ja 
opetusharjoittelu on keskeisessä asemassa osana koulutusta (esim. Opettajankoulutus 
2020, 17; Jyrhämä 2002, 6). Harjoitteluiden aikana vaikutetaan vahvasti tulevan 
opettajan ammatillisen identiteetin kehittymiseen (Jyrhämä & Syrjäläinen, 2009, 417) 
tukemalla opiskelijan valmiutta kohdata erilaisia oppijoita sekä opettaa, ohjata ja 
kasvattaa heitä tavoitteiden mukaisesti (Komulainen, Turunen & Rohiola 2009b, 167). 
Harjoitteluiden aikana osaaminen konkretisoituu (Virtanen & Penttilä 2012, 275) ja 
opettajaopiskelijan asiantuntijuutta pyritään vahvistamaan vähitellen aluksi opettajan 
työnkuvaan perehtymisen ja oman opetustyön suunnittelun, toteuttamisen ja arvioinnin 
avulla. Vähitellen opiskelija vahvistaa omia erityisalueitaan osana laaja-alaista 
opettajankelpoisuutta ja opiskelija harjoittelee vastuunottamista opettajan työstä. 
(Komulainen ym. 2009b, 167-168.) 
Opettajankoulutukseen sisältyvän käytännön harjoittelun tehtävänä on auttaa 
opiskelijaa yhdistämään teoreettinen tieto käytännön tietoon ja samalla osoittaa, 
kuinka käytännön opetustilanteista voi saada aineksia opetuksen kehittämiseksi 
(Opettajankoulutus 2020, 17). Harjoitteluita on kuitenkin kritisoitu siitä, että ne 
saattavat helposti olla kuitenkin vain opettamisen harjoittelua tutkimisen harjoittelun 
kustannuksella. Opiskelijoiden tulee saada opetusharjoitteluiden aikana ohjausta myös 
tutkimuksellisen otteen rakentumiseen. (Krokfors ym 2009, 210-211.) 
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Tutkimusperustaisen koulutuksen ansiosta opiskelijalla on vahva pohja myöhemmälle 
työssä oppimiselle ja täydennyskoulutuksille. Koulutuksen tavoitteena onkin kouluttaa 
tutkivia, kehittäviä, arvioivia, rakentavan kriittisesti reflektoivia ja vuorovaikuttavia 
opetuksen ja oppimisen asiantuntijoita (Komulainen ym. 2009b, 168-169), joten 
opiskelijoiden käsitysten tutkimisen avulla voidaan myös jatkossa vaikuttaa siihen, 
että luokanopettajaopiskelijat saisivat reflektionsa tueksi mahdollisimman tehokasta 
tukea.  
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2 LAPIN YLIOPISTON LUOKANOPETTAJAKOULUTUS 
Lapin yliopiston luokanopettajankoulutuksen tavoitteena on tutkimusperustaisen 
koulutusohjelman aikana kouluttaa pedagogiikan ja didaktiikan asiantuntijoita 
(Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2015-2017; Kyrö-Ämmälä 2012, 159). 
Opiskelijoiden oman opettajaidentiteetin ja pedagogiikan kehittymistä tuetaan, lisäksi 
tärkeää on laaja-alaisen, tutkivan ja kehittyvän opettajuuden rakentumisen tukeminen. 
(Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2015-2017.) Tutkimusperustaisuus näkyy 
muun muassa tutkimusmenetelmäopintojen integroitumisena pedagogisiin opintoihin: 
tavoitteena on teoriaopintojen, käytännön harjoitteluiden ja tutkimusmenetelmien 
muodostavan yhtenäisen kokonaisuuden opintojen aikana (Lauriala, Kyrö-Ämmälä & 
Ylitapio-Mäntylä 2014, 99; Kyrö-Ämmälä 2012, 160).  
Oman opettajuuden kriittinen rakentaminen kuuluu keskeisesti koulutuksen 
tavoitteisiin, lisäksi opiskelijaa ohjataan hankkimaan valmiuksia jatkuvaan 
ammatilliseen kehittymiseensä. Koulutuksen taustalla vaikuttavista arvoista 
inklusiivisuus on perusperiaatteena. Koulutus perustuu yhteisöllisyydelle, teorian ja 
käytännön integroinnille sekä tutkivan ja toiminnan kautta tapahtuvalle 
oppimiskäsitykselle. (Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2015-2017.) 
Kokemuksellisen oppimisen mukaisesti koulutuksessa on olennaista teoriaopintojen ja 
käytännön harjoitteiden yhdistyminen. Oppimista tapahtuu omakohtaisen 
kokemuksen, reflektiivisen havainnoinnin, abstraktin käsitteellistämisen ja aktiivisen 
kokeellisen toiminnan kautta. Opiskelijan omat ajatukset, oletukset, uskomukset, 
kouluhistoria, mielenkiinnon kohteet ja subjektiivinen tieto nousevat erityiseen 
asemaan, sillä opiskelija on oman identiteettinsä ja pedagogisen käyttöteoriansa luova 
subjekti. (Kyrö-Ämmälä 2012, 128.) Koulutuksen onnistuessa opettajalla on tiedolliset 
ja taidolliset valmiudet kehittää itseään ja omaa asiantuntijuuttaan myös 
valmistumisen jälkeen (Turunen, Komulainen & Rohiola 2009a, 182). 
Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksen tavoitteena on, että valmistuessaan 
opiskelijat osaavat soveltaa alaan liittyvää tutkimus- ja teoriatietoa käytännön 
työssään. Oman toiminnan tiedostamisen lisäksi opiskelijan tulisi kyetä reflektoimaan, 
soveltamaan, kehittämään ja uudistamaan omaa pedagogista ajatteluaan. Lisäksi 
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tavoitteena on, että opiskelija osaa kuvata ja käsitteellistää oman ammatillisen 
identiteettinsä ja pedagogisen teoriansa rakentumista. Hän lisäksi tiedostaa ammatti-
identiteettinsä ja pedagogisen teoriansa merkityksen kasvatus- ja opetustyössä. 
(Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2015-2017.) 
Tutkivaan opettajuuteen olennaisesti liittyvä käytännön kokemuksen, teoriaopintojen 
ja tutkimusmenetelmien yhdistäminen korostuu erityisesti harjoitteluiden yhteydessä 
pidettävissä pedagogisissa seminaareissa. Opiskelijoiden reflektointia pyritään 
edistämään ohjaamalla opiskelijan oman toiminnan tarkastelua: heidän tulee tiedostaa 
ja perustella omaa toimintaansa. Opiskelijoita kannustetaan puhumaan ääneen 
kokemuksistaan, metodeistaan, käytänteistään, arvoistaan ja tavoitteistaan, ja tässä 
työvälineenä ovat opiskelijan digitaalinen portfoliotyöskentely ja pedagogiset 
seminaarit.  (Lauriala ym. 2014, 100-101.) Harjoitteluiden aikana opiskelijoita 
ohjataankin kirjoittamaan reflektiivistä päiväkirjaa ja niiden jälkeen pedagogista 
portfoliota. Portfolio on ennen kaikkea väline opiskelijan itsereflektointiin, mutta 
lisäksi sen avulla tapahtuu vertaisarviointia sekä ohjaajan kommentointia ja arviointia. 
(Kyrö-Ämmälä 2012, 161-162.)  
Opiskelijoiden reflektointitaitoja pyritään edistämään oman toiminnan tiedostamisen 
ja siitä ääneen puhumisen lisäksi osallistumalla dialogiin, kollektiiviseen reflektioon, 
jossa opiskelija kehittää ammatillista kieltään ja käsitteellistää kokemuksiaan. 
Jakaessaan kokemuksiaan opiskelija rakentaa itse ja yhdessä toisten opiskelijoiden 
kanssa ammatillista tietoaan. (Lauriala ym. 2014, 101.) 
Luokanopettajaopintojen pedagogisiin opintoihin liittyen opiskelijat suorittavat 
opintojensa aikana yhteensä viisi ohjattua opetusharjoittelua: orientoivan harjoittelun, 
pedagogisen harjoittelun, ainedidaktisen harjoittelun, kenttäharjoittelun ja syventävän 
harjoittelun (Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2015-2017). Lapin yliopiston 
opettajankoulutuksen tavoitteena on, että opiskelijat ovat opintojensa aikana 
saavuttaneet laaja-alaisen ja kriittisen reflektion tason. Tämä näkyy valmistuvien 
opettajien kyvyssä huomioida moraaliset, poliittiset, ja eettiset näkökohdat opettajan 
työssä. Reflektiivisyyden kehittymisen kannalta on tärkeää, että reflektointi on 
kohdennettua ja ohjattua. Kohdennettu reflektiivisyys näkyy esimerkiksi kuhunkin 
harjoitteluun liittyvien apukysymysten ja havaintojen muodossa ja ohjattu 
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reflektiivisyys puolestaan sitä, että yksittäiset kokemukset saavat taustakseen 
tutkimusperustaa. Opettajan reflektiivisyyden ja eettisyyden ydin on oppilaiden 
kohtaamisessa ja kokonaisvaltaisen kasvun ja oppimisen tukemisessa. (Lauriala 2014, 
105.) 
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3 OHJATTU OPETUSHARJOITTELU 
3.1 Reflektio ja ammatillinen kehittyminen 
Reflektion määrittely on koettu haastavaksi ja tutkimuksissa sille on löydettävissä 
erilaisia määritelmiä riippuen määrittelijän teoreettisesta taustasta tai reflektion 
tarkoituksesta (esim. Hatton & Smith 1995, 33; Tahkokallio 2014, 10; Ojanen, 2006, 
73). Tutkijat ovat kuitenkin yksimielisiä siitä, että reflektoiminen tarvitsee tukea, aikaa 
ja välineitä (esim. White 2009; Mansvelder-Longayroux ym. 2007), ja sen avulla 
ammattilainen voi kehittää työtään ajattelemalla kriittisesti toimintaansa (Hatton & 
Smith 1995, 43; Kilminster, Zukas, Bradbury & Frost 2010, 2). Reflektointi on 
ajattelua (van Manen 1991, 98), mutta kuitenkin arkiajattelua syvempää toimintaa 
(Tahkokallio 2014, 10). Se on kokemusten syvällistä pohdintaa (Ojanen 2006, 73), 
joka johtaa ammatilliseen kehitykseen (Väisänen 2004, 32).  
Varhaisimmat reflektiota käsittelevät kirjoitukset ovat peräisin Deweyltä (1910). 
Hänen mukaansa reflektiivinen ajattelu on aktiivista, sitkeää ja huolellista harkintaa ja 
se on kompleksinen, intellektuaalinen ja emotionaalinen merkityksenantoon liittyvä 
ponnistus ja prosessi, joka vie aikaa. Lisäksi reflektointi systemaattista ja kurinalainen 
tapa ajatella, ja sen tulee tapahtua vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Schön (1987) 
on jatkanut käsitteenmäärittelyä kolmen pääprosessin avulla: reflektiota tapahtuu 
ennen toimintaa (reflection-for-action), toiminnan aikana (reflection-in-action) sekä 
toiminnan jälkeen (reflection-on-action). Toimintaa ennen tapahtuva reflektointi on 
tilanteiden ennakoimista ja suunnittelua, ja toiminnan aikana tapahtuva reflektio 
ilmenee tilanteessa, kun toimintaan liittyvät odotukset ovat sopusoinnussa toiminnan 
kanssa. Niin ikään tilanne, joka ei vastaa siihen kohdistuvia odotuksia, aiheuttaa 
muutosta toiminnassa ja ilmenee toiminnassa tapahtuvana reflektointina. Kolmantena 
reflektoinnin muotona toiminnan jälkeen tapahtuva reflektointi kohdistuu henkilön 
suorittamaan toimintaan.  
Schönin reflektion määritelmää on luonnehdittu kapeaksi reflektion määritelmäksi, ja 
van Manen (1991,98) väittääkin, ettei toiminnan aikana voida reflektoida. Reflektointi 
on mahdollista tilanteissa, joissa on mahdollisuus palata kokemuksiin tai pohtia 
tulevaa. Reflektointi kuitenkin vaatii aikaa, joten reflektointi toiminnan aikana 
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(relection-in-action) ei ole mahdollista. Reflektio on kuitenkin intuitiivinen 
päätöksentekoprosessi, joka perustuu hiljaiseen tietoon (van Manen, 1991). Hiljainen 
tieto perustuu Polanyin (1966) ajatukseen siitä, että voimme tietää enemmän kuin 
osaamme kertoa. Hiljainen tieto on hiljaista, sanatonta varmuutta toiminnassa, ja se on 
yhdistetty usein mestari-oppipoika-suhteeseen. Hiljaista tietoa on haastava pukea 
sanoiksi eli eksplikoida. (Toom 2008, 34-35,44.) 
Kyrö-Ämmälän (2012, 161) mukaan reflektio on oppimisprosessin vaihe, jolloin 
kokemuksia tietoisesti tutkimalla saavutetaan uusi tapa ymmärtää asia ja löytää sille 
vaihtoehtoisia tapoja toimia. Reflektiota kuvataan myös syvällisenä tilana, jolloin 
subjekti pysähtyy ajattelemaan ja tarkastelemaan itseään tavoitteena itsetiedostuksen 
lisääntyminen (Ojanen 2006, 71). Reflektoivaan ajatteluun liittyy vahvasti toiminnan 
arviointia, ja reflektio liittyy johonkin konkreettiseen tilanteeseen tai kokemukseen 
josta tulee reflektoinnin kohde tai sen sisältö (Komulainen ym. 2009a, 201). 
Reflektiivisyyttä onkin kutsuttu metakognitiivisiksi taidoiksi, joita tarvitaan 
teoreettisen ja käytännöllisen tiedon yhdistämisessä itsesäätelytietoon (Tynjälä, 
Heikkinen & Kiviniemi 2011, 306). 
Reflektion vaiheista voidaan nimetä kokemuksen tai tilanteen tarkan mieleen 
palauttamisen, tunteiden erittelyn sekä kokemuksen uudelleenarvioinnin. 
Uudelleenarviointivaiheessa kokemus analysoidaan ja se liitetään aiempiin 
ajatusrakenteisiin. (Komulainen ym. 2009a, 201.) Ihmisen omien merkitysten 
tutkiminen tapahtuu kokemusten reflektoinnin ja dialogin kautta, ja omien 
merkityssuhteidensa ymmärtämisen myötä ihminen kykenee vaikuttamaan myös 
käsityksiensä muuttamiseen ja asioita voidaan nähdä uudella tavalla (Ojanen 2006, 71-
72).  
Van Manen (1991, 100) erottelee systemaattisen reflektion neljään eri tasoon, joista 
ensimmäisen tason reflektointi on esireflektiivistä tai puolireflektiivistä 
rationaalisuutta. Esireflektiivinen toiminta on jokapäiväistä, rutiininomaista ja 
tavanomaista ajattelua. Toisen tason reflektointi sattumanvaraista ja rajoittunutta 
ajattelua, jolloin kokemukset puetaan sanoiksi: toiminnalle annetaan selityksiä, 
kerrotaan tarinoita tai muotoillaan peukalosääntöjä, käytännöllisiä periaatteita ja 
rajoittuneita näkemyksiä. Kolmannen tason reflektointi on systemaattista ja 
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pitkäkestoista kokemusten reflektointia tavoitteena teoreettisen ymmärryksen 
kehittäminen ja kriittisten huomioiden tekeminen. Tällä tasolla teorioita saatetaan 
hyödyntää ilmiöiden ymmärtämiseksi. Neljännellä tasolla reflektoidaan tapaa, jolla 
reflektoidaan teoretisoinnin muotoa tullakseen itse reflektiivisemmäksi tiedon 
luonteen ymmärtämisessä: kuinka tieto toimii käytännössä ja kuinka sitä voidaan 
soveltaa käytännöllisen toimintamme ymmärtämiseen. (Van Manen 1991, 100.)  
Usein käytetty reflektion hierarkkinen laadun tarkastelu on Habermasin käsitteiden 
pohjalta luotu kuvaus teknisestä, praktisesta ja kriittisestä reflektiosta. Tekninen, 
matalan tason reflektio on teknistä ja rutiininomaista ajattelua, josta puuttuu kriittisyys 
ja muutos. Praktisessa reflektiossa sallitaan tarkoitusten, tavoitteiden ja olettamusten 
avoin tarkastelu, eivätkä tarkoitukset ole enää absoluuttisia. (Hatton & Smith 1995, 
35.) Tarkastelun kohteena on käytännön toiminta (Jeronen, 2003, 26). Kriittinen 
reflektio huomioi praktisen reflektion lisäksi myös moraaliset ja eettiset osa-alueet 
(Hatton & Smith 1995, 35). Kyseisen jaottelun lisäksi korkeimman tason reflektio on 
nimetty myös transformatiiviseksi reflektioksi. Tähän sisältyy traditionaalisen 
kriittisen tason seikat, kuten moraaliset ja historialliset kysymykset, mutta 
uudelleennimeämisen avulla halutaan erottautua siitä ajattelusta, että ongelmat olisivat 
oman vallan ulottumattomissa (Ward & McCotter 2004, 251).   
Kriittisessä reflektiossa on tärkeää huomata ennakko-oletukset, joilla ongelma alun 
perin jo määritellään. Ennakko-oletukset ymmärtämällä kyetään kyseenalaistamaan 
vakiintuneet odotustottumukset ja merkitysperspektiivit, jotka ohjaavat maailmasta 
tehtyjä tulkintoja. (Mezirow 1996, 20.) Tieto ei tällöin ole ainoastaan yksilön itseensä 
kohdistuvaa tietoa, vaan se suuntautuu laajemmin työyhteisön ja ammattikunnan 
toimintaan, muun muassa sen eettisiin perusteisiin. Mikäli opettaja kykenee 
reflektoimaan toimintaansa esimerkiksi eettisten teorioiden ja yhteiskunnallis-
historiallisen kontekstia vasten, voidaan hänen ammatillista osaamistaan pitää 
korkealaatuisena. (Tynjälä, Heikkinen, Kiviniemi 2011, 306.) Kriittisen reflektion 
merkitystä osana opettajan ammatillista kehitystä on viime aikojen tutkimuksissa 
korostettu voimakkaasti (esim. Komulainen ym. 2009a, 201; Gelfuso & Dennis 2014; 
Stenberg 2011; Tahkokallio, 2014, 10; Väisänen 2004, 32). 
14 
 
Opettajan on kyettävä perustelemaan toimintansa ja valintansa teoreettisesti, joten 
reflektointitaito välttämätön osa ammattitaitoa (Kyrö-Ämmälä 2012, 161). 
Opiskeluaikainen identiteettityö on ammatillisen itsetunnon kehittymisen kannalta 
tärkeää (Stenberg 2011, 41), ja opiskelijan opettajaksi kasvua tuetaankin tukemalla 
reflektiokykyä (Väisänen 2004, 32). Opiskelijoilla itsellään on suuri rooli oman 
identiteetin ja pedagogisen käyttöteorian luomisessa (Kyrö-Ämmälä 2012, 158).  
Ammatillinen kasvu ja kehitys on pitkäkestoinen oppimis- ja sosiaalistumistapahtuma, 
jonka myötä opettajaksi opiskelevissa tapahtuu kokonaisvaltaista persoonallista 
kasvua ja kognitiivista, affektiivista, sosiaalista ja eettis-moraalista kehitystä. 
(Väisänen 2004, 32.) Se on luonteeltaan yksilöllistä, kontekstisidonnaista ja osa 
jatkuvaa elinikäistä oppimisprosessia (Luukkainen 2000, 121), joka ilmenee toiminnan 
ja sen perusteiden muutoksina. Todellinen muutos ei kuitenkaan ole yksinkertaista, 
vaan se vaatii yksilöltä halua tarkastella itseään ja työtään kriittisen reflektiivisesti. 
(Tahkokallio 2014, 10.) Oppimis- ja kehitysprosessissa reflektointi on keskeisessä 
roolissa, ja sen on ajateltu olevan jopa ammatillisen kehittymisen ehto (Komulainen 
ym. 2009a, 201; Silkelä 1996, 132). Reflektoimisen avulla opiskelija muodostaa sekä 
persoonallisen että ammatillisen minäkuvansa (Stenberg 2011, 41) ja luonteeltaan 
ammatillinen kehitys on pitkäkestoista (Väisänen 2004, 32).  
Ammatillinen identiteetti on ammatilliseen kehitykseen keskeisesti liittyvä käsite 
(Turunen ym. 2009a, 183), ja se on nähtävissä elämänhistoriaan perustuvaksi 
käsitykseksi itsestä ammatillisena toimijana. Siinä keskeisinä teemoina ovat 
kysymykset siitä, millaiseksi ihminen ymmärtää itsensä suhteessa työhön ja 
ammatillisuuteen ja millaiseksi hän työssään ja ammatissaan haluaa tulla. Lisäksi 
ammatilliseen identiteettiin liittyvät käsitykset siitä, mihin yksilö kokee kuuluvansa ja 
samaistuvansa, mihin hän sitoutuu ja mitä hän pitää tärkeänä. Siihen kuuluvat työtä 
koskevat tavoitteet, uskomukset, arvot ja eettiset ulottuvuudet. Ammatillisen 
identiteetin rakentumisessa persoonallinen ja sosiaalinen ulottuvuus käyvät 
vuoropuhelua: identiteetti on dynaaminen, tilannekohtainen ja persoonallisesti 
värittynyt tulkinta suhteessa työhön ja ammattiin. (Eteläpelto & Vähäsantanen 2006, 
43-44.)  
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Opettajan ammatilliseen identiteettiin kuuluvat aktuaali-identiteetti, ideaali-identiteetti 
ja normi-identiteetti. Aktuaali-identiteetti kuvaa sitä, millaisia ominaisuuksia tai 
piirteitä opettajalla omasta tai toisen mielestä on, kun puolestaan ideaali-identiteetti 
kuvaa opettajuuteen liittyviä toiveita ja tavoitteita. Normi-identiteetti kertoo, millainen 
opettajan tulisi olla. (Beijaard, Meijer & Verloop 2004, 122.)  
Ammatillinen identiteetin ytimenä on opettajan henkilökohtaisen käyttöteorian 
muodostuminen (Stenberg 2011, 27), johon liittyy opiskelijan lisääntyvä itsetietoisuus 
liittyen opettajana olemiseen ja oman toiminnan perusteisiin kuuluvien uskomusten ja 
käsitysten tiedostaminen (Kyrö-Ämmälä 2012, 168). Pedagoginen käyttöteoria on 
opetustyötä ohjaava ammatillinen viitekehys, joka koostuu opettajan käsityksistä, 
uskomuksista ja arvoista (Stenberg 2011, 27). Teoriaan sisältyvät tietoiset ja 
tiedostamattomat ihmiskäsitykset, tiedonkäsitykset ja oppimiskäsitykset, jotka 
vaihtelevat persoonallisuuden, kulttuurisen tai yhteiskunnallisen tilanteen mukaisesti 
(Patrikainen 2009c, 39).  
3.2 Ohjattu opetusharjoittelu reflektion tukijana 
Opettajankoulutuksen tavoitteena on opiskelijan ammatillinen kasvu ja kehitys, joka 
nähdään pitkänä oppimis- ja sosiaalistumisprosessina. Tässä prosessissa 
teoriaopinnoilla, ohjatulla harjoittelulla ja opiskelijan oman oppimisprosessin 
reflektiolla on jokaisella oma erityinen merkityksensä. (Blomberg ym. 2009, 13, ks. 
myös Patrikainen 2009a, 15; Luukkainen 2004, 216.) Ohjatun opetusharjoittelun 
tavoitteena on tukea luokanopettajaopiskelijaa rakentamaan ammatillista 
identiteettiään ja ammattitaitoaan, jotta hän kykenisi kohtaamaan erilaisia oppijoita 
sekä opettamaan, ohjaamaan ja kasvattamaan heitä koulutuksen tavoitteiden 
mukaisesti (Komulainen ym. 2009b, 167; Vainionpää 2009, 20-21).  
Ohjatun opetusharjoittelun tavoitteena on niin ikään tarjota opiskelijalle tukea 
teoreettisen ja käytännöllisen tiedon yhdistämisessä (Komulainen ym. 2009b, 169; 
Jyrhämä & Syrjäläinen 2009, 418; Väisänen 2004, 32). Opiskelijalle tarjoutuu 
mahdollisuus hankkia tietoa ja kokemusta sekä keskustella niistä yhdessä ohjaajan ja 
muiden opiskelijoiden kanssa. Harjoitteluiden aikana opiskelija pääsee seuraamaan 
asiantuntijan, ohjaajan, ongelmanratkaisutapoja (Turunen ym. 2009a, 182).  
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Hiljainen tieto on tietoa, jonka avulla henkilö kykenee toimimaan tietyssä 
ympäristössä (Turunen ym. 2009a, 181). Hiljainen pedagoginen tietäminen puolestaan 
tarkoittaa asiantuntijan toiminnassa tietämistä ja kykyä tehdä pedagogisesti oikeita 
ratkaisuja erilaisissa ongelmanratkaisutilanteissa (Toom 2008, 181). Tieto kertyy 
kokemuksen ja sen reflektoimisen kautta ja se on professionaalisen tilanteen keskeinen 
elementti (Toom 2008b, 181; Turunen ym. 2009a, 181). Ohjaavalle opettajalle on 
kertynyt ammattiinsa liittyvää hiljaista tietoa, jota opiskelija pääsee seuraamaan. 
Kuitenkaan ainoastaan toimintaa observoimalla ei voi tapahtua ammatillista kasvua ja 
kehitystä, vaan ohjaavan opettajan on myös avoimesti reflektoitava ja avattava 
ajatteluprosessiaan noviisille (Toom 2008b, 181). 
Opetusharjoittelun aikana pyritään kehittämään opiskelijan reflektiivistä otetta 
opettajan työhön, ja reflektiivisen, tutkivan työotteen oppiminen on keskeisimpiä 
ohjauksen tavoitteita (Ojanen 2006, 27; Jyrhämä & Syrjäläinen 2009, 420). 
Keskeisimpänä tavoitteena ohjauksessa on auttaa opiskelijaa tunnistamaan itsensä, 
omat ajatuksensa ja tunteensa (Ojanen 2006, 28) pureutumalla hänen ajattelunsa ja 
toimintansa taustalla vaikuttaviin käsityksiin hyvästä opettajuudesta (Komulainen ym. 
2009b, 174).  
Reflektio on otettu vankaksi osaksi opettajankoulutusta, ja käytännöllisen ja 
teoreettisen tiedon yhdistämisen haasteeseen on vastattu muun muassa reflektiivisen 
opettajankoulutuksen idean avulla. On kuitenkin ilmennyt, että reflektio käsitteenä jää 
opiskelijoille usein ainoastaan retoriseksi tuttavuudeksi (Väisänen 2004, 34-35.) 
Kotimaisissa ja kansainvälisissä tutkimuksissa on huomattu, että opiskelijoiden 
reflektio ei yllä tavoitellulle kriittisen reflektion tasolle (esim. Gelfuso & Dennis 2014; 
McGarr & McCormack 2013; Mansvelder-Longayroux, ym. 2007; Jeskanen, 2012; 
Ward & McCotter 2004). 
Opettajaopiskelijoiden reflektion tukemiseen on etsitty keinoja kehittämällä 
ohjaustoimintaa reflektiota tukevaksi (ks. esim. Jyrhämä & Syrjäläinen 2009; Meijer, 
Korthagen & Vasalos 2009), ja opiskelijoiden reflektioon on pyritty vaikuttamaan 
muun muassa tutkimustoiminnan (Hagevik ym. 2012; Parkinson 2009), fiktiivisten 
tarinoiden (Mottart, Vanhooren, Rutten & Soetaert 2009) sekä portfolio- (Jeskanen 
2011; Mansvelder-Longayroux ym. 2007¸ Tynjälä ym. 2011) ja päiväkirjatyöskentelyn 
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(Samaras & Fox 2013; Tynjälä, Heikkinen & Kiviniemi 2011) avulla. 
Portfoliotyöskentelyn avulla opiskelijoiden odotetaan dokumentoivan reflektiotaan 
opetusharjoitteluiden yhteydessä (Kyrö-Ämmälä 2012, 162), mutta sen ei ole 
kuitenkaan aina todettu kehittävän opettajaopiskelijan reflektiotaitoja (Jeskanen 2011). 
Opiskelijan reflektiivinen portfoliotyöskentely edellyttäisi vahvaa tukea ja ohjausta 
(Mansvelder-Longayroux ym. 2007, 47).  
Reflektion kehitystä on tuettu myös parihaastatteluiden, neuvotteluiden (Ward & 
McCotter 2004), videotyöskentelyn (Gün 2010), pitkäkestoisen ohjauksen (Väisänen 
2004, 35) ja tulevaisuus-orientoituneen reflektion avulla (Arrastia, Rawls, Brinkerhoff 
& Roehrig 2014). Yhteistä eri työskentelymuodoille on tavoitteellisuus ja tietoinen 
pyrkimys toiminnan reflektointiin. Krokforsin (2003, 127) mukaan reflektiotaitoja 
voidaan kehittää, kun päämääränä on toiminnan ymmärtäminen ja uusien 
toimintamuotojen rakentaminen yksittäisissä opetustapahtumissa sekä laajemmissa 
koulutusta ja yhteiskunnallisissa kokonaisuuksissa. (Krokfors 2003, 127.) Kuitenkin 
viimeaikainen trendi ohjausresurssien niukentamisessa uhkaa reflektoinnin tasoa, sillä 
tiiviin ja lyhyessä ajassa suoritettava opetusharjoittelujakso heikentää sekä kriittisen 
reflektion mahdollisuutta että oppimisprosessin syvällisyyttä (Säntti & Salminen 2012, 
26).  
Reflektiivinen ohjaus opetusharjoittelussa pyrkii tukemaan opiskelijan pedagogisen, 
reflektiivisen, ajattelun kehittymistä. Ohjauksessa kiinnitetään huomiota kasvatus- ja 
opetustilanteiden suunnitteluun ja pohdintaan siten, että opiskelija ymmärtäisi tehtyjen 
ratkaisujen perusteita. Ohjaustavassa molemmat osapuolet sitoutuvat 
yhteistoiminnalliseen uutta tietoa ja ymmärrystä tuottavaan tutkimusprosessiin. Yhtä 
oikeaa opetustapaa ei ole olemassa, joten tarkoituksena on löytää uusia opetuksen 
mahdollisuuksia ja vaihtoehtoja. (Komulainen ym. 2009b, 170.) 
3.3 Ohjaaja opiskelijan reflektion tukijana 
Reflektio kehittyy käytännön kokemuksen ja yhteisen vuorovaikutuksen avulla.  
Toisen ihmisen tai ryhmän tuki auttaa opiskelijan reflektion kehittymisessä 
itsereflektiota paremmin ja tukee opiskelijaa pääsemään paremmalle itseymmärryksen 
tasolle (Ojanen 2006, 85). Parhaimmillaan opetusharjoittelun aikana ohjaajan ja 
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opiskelijoiden välisessä vuorovaikutuksessa löydetään uusia opetuksen vaihtoehtoja ja 
mahdollisuuksia tiedostaen samalla erilaisten päätöksentekotilanteiden taustalla 
vaikuttavia taustafilosofioita ja arvoja (Komulainen ym. 2009b,170).  
Opetusharjoittelun aikana luokanopettajaopiskelija ja ohjaajan toimivat kasvattavassa 
ohjaussuhteessa, joka on luonteeltaan myös vuorovaikutussuhde (Latomaa 2011, 48). 
Aloittelijan ja kokeneen henkilön välillä on tarkoituksena edistää aloittelijan kehitystä 
kohti ammattitaitoa (Väisänen 2004, 39), joten ohjaussuhde on luonteeltaan myös 
pedagoginen suhde, jonka tavoitteena on tukea opiskelijan oppimista ja ammatillisen 
identiteetin kehitystä (ks. Jyrhämä & Syrjäläinen 2009, 417-418; Latomaa 2011, 56; 
Patrikainen 2009a, 15; Väisänen 2002, 239). Ohjaaja tukee ohjattavaa sisäistämään 
uusia mentaalisia ja toiminnallisia kompetensseja ja korjaamaan vanhoja, puutteellisia, 
vanhentuneista tai vääristyneitä käsityksiä (Latomaa 2011, 56) näkemällä ja 
reflektoimalla tilanteita, ajatuksia, käsityksiä ja toimintojen perusteita (Kukkonen 
2009, 409). Tähän kasvutapahtumaan sisältyy myös pedagoginen paradoksi, sillä 
vapaan ja autonomisen opiskelijan tulee suostua kasvatettavaksi (Jyrhämä & 
Syrjäläinen 2009, 418). Ohjauksessa hänen tulee kuitenkin toimia itsenäisesti, 
vaikuttaa omien pedagogisten tavoitteidensa mukaisesti oppilaisiin ja kasvattaa heitä 
autonomisiksi (Tynjälä, Heikkinen & Kiviniemi 2011, 304). 
Ohjatun harjoittelun aikana opiskelijan saama ohjaus kohdistuu useaan eri osa-
alueeseen. Komulainen ym. (2009b, 169) jaotteleekin ohjauksen kolmen eri 
ulottuvuuden mukaan, joista ensimmäisessä ohjauksen perustana ovat pedagogiikan ja 
ainedidaktiikan peruskysymykset. Opiskelija suunnittelee, toteuttaa ja arvioi 
harjoittelun aikana opetustilanteita, ja näissä tilanteissa ohjataan opiskelijan toimintaa. 
Toiseksi opetusharjoittelun aikana tuetaan opiskelijan pedagogisen ajattelun 
kehittymistä, ja kolmas ohjauksen osa-alue on opettajapersoonallisuuden 
kehittyminen.  (Komulainen ym. 2009b, 169.)  
Opetusharjoittelun ohjaajan toiminta tapahtuu hänen teoreettisen viitekehyksensä, 
uskomustensa ja asenteidensa perusteella ja oman ohjaustoiminnan tiedostaminen 
auttaa ohjaajaa kehittymään ohjaajana (Väisänen 2002, 237-238). Ohjaajan tulisi kyetä 
myös oman toimintansa reflektointiin ja toimintansa perusteiden avaamiseen (Kyrö-
Ämmälä 2012, 161), ja kokeneen ohjaajan kanssa työskentely on arvokasta, koska 
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aloittelijan on mahdollisuus päästä osalliseksi asiantuntijan hiljaisesta tiedosta 
(Rohiola ym. 2009, 215). Parhaimmillaan ohjaus on tilanteessa, jossa ohjatun 
harjoittelun tavoitteet ovat yhteneväiset opettajankoulutuksen tavoitteiden kanssa. Sen 
käytänteiden tulisi perustua opettajankoulutuksen yhteisesti tunnustamiin teoreettis-
filosofisiin ja pedagogisiin lähtökohtiin sekä hyvän ohjauksen periaatteisiin. 
(Väisänen, 2004, 33–34.) Tällöin opiskelijan osaaminen kehittyy opetuksen 
perustaidoissa, samoin opettajaidentiteetti ja itsevarmuus selviytymisestä koulu arjessa 
kasvaa (Patrikainen 2009a, 15). 
Ohjaajan ja ohjattavan välinen suhde on hierarkkinen suhde, jossa käytetään valtaa 
suhteessa opiskelijaan. Kompetenssierojen vuoksi suhde on aluksi aina asymmetrinen, 
ja tätä eroa pyritään ohjauksen avulla poistamaan (Latomaa 2011, 49). Pahimmillaan 
ohjaussuhteen asymmetrisyys voi haitallisesti korostaa valtasuhdetta vuorovaikutuksen 
kaventumisen ja opiskelijan kehittymisen kustannuksella (Jyrhämä & Syrjäläinen 
2009, 421).  
Ohjauksen asymmetrista suhdetta kuvastaa myös ohjatun opetusharjoittelun 
näkeminen noviisi-asiantuntija-tilanteena, jossa eksperttiopettajan ohjauksessa oleva 
noviisi saa sellaisia ammatillisia tietoja ja taitoja, joita hän tarvitsee oman 
ammattitaitonsa rakentamiseksi (Jyrhämä 2002, 1-2; Jyrhämä & Syrjäläinen 2009). 
Ohjaussuhteessa on ohjaajalla sivistyspyrkimys ohjaajan pyrkiessä omalla 
toiminnallaan mahdollistamaan, tukemaan ja edesauttamaan ohjattavan muutosta. 
Tässä tavoitteena on ohjattavan mentaalisten ja toiminnan kompetenssien 
rakentuminen. (Latomaa 2011, 48.)  
Ohjauksen valtasuhdetta voidaan kuitenkin ehkäistä pyrkimällä tasavertaiseen 
ohjaussuhteeseen (Jyrhämä & Syrjäläinen 2009) tai tiedostamisen ja jatkuvan dialogin 
avulla (Beijaard ym. 2004, 126). Reflektiokyvyn kehittämisessä avoin, 
molemminpuolinen ja vastavuoroinen dialogi onkin Ojasen (2006, 85) mukaan 
ensimmäinen askel. Todellinen dialogi on tasaveroista ja molemminpuolista kasvun, 
kunnioituksen ja tutkimuksen prosessia (Väisänen 2002, 241), ja se vaihtelee tilanteen, 
osallistujien ja ongelmien mukaan. Dialogi on uutta luovaa ajattelua (Pekkari 2009, 
13), jossa hyväksytään asioiden monitulkintaisuus ja yhteisen tiedonmuodostuksen 
konstruktiivinen luonne (Jyrhämä & Syrjäläinen 2009, 419). Dialogisuus pitää 
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sisällään kriittis-reflektiivisyyden, ja sen kulmakivenä on jatkuva kysely ja tulkitseva 
kuuntelu toisiaan kunnioittavassa ja epävirallisessa toimintaympäristössä (Väisänen 
2002, 241, 248). Opetusharjoittelun kontekstissa dialogisuudella on erityinen 
mahdollisuus tehdä opiskelijalle näkyväksi hänen ajatteluaan ja kasvaa yhdessä 
ohjaajan kanssa (Ojanen 2006, 68), sekä ajatella, tutkia ja löytää itse ratkaisut 
kohtaamiinsa ongelmiin (Väisänen 2002, 248). Dialogisuus tulisi ohjauskeskustelun 
muotona ottaa siis vakavasti (Heikkinen 1996, 175). 
Opetusharjoittelun ohjaaja toiminnan taustalla vaikuttavat ohjaajan omat intentiot ja 
tavoitteet (Jyrhämä 2002; Väisänen 2003). Näitä tavoitteita voivat olla opiskelijan 
muun muassa ammatillisen itsetunnon ja –luottamuksen vahvistuminen, 
kommunikaatiotaitojen oppiminen, opetustaitojen kehittyminen, metakognitiivisten 
taitojen kehittyminen tai eettiseen toimintatapaan kehittyminen. (Jyrhämä 2002). 
Ohjaajan rooli voi olla reflektiivinen valmentaja ja haasteiden asettaja, 
opetuskäyttäytymisen opastaja, opiskelijan persoonallisen tyylin vahvistaja, tuen 
antaja ja kasvun edistäjä, mallien ja palautteen antaja sekä oman praktisen tietonsa 
artikuloija opetusharjoittelijalle (Väisänen 2004, 39). Ohjaustoiminnan taustalla olevat 
ohjausperiaatteet voidaan jaotella praktiseen, humanistis-konstruktivistiseen ja 
kehittävään dialogiseen ohjausulottuvuuteen. Praktisessa ohjauksessa tuetaan 
opiskelijan käytännön työssä tarvitsemaa osaamista ja humanistis-konstruktivistisessa 
ohjauksessa huomio kiinnitetään opiskelijan autonomisuuteen ja persoonalliseen 
kehitykseen. Tutkivassa dialogisessa ohjausulottuvuudessa tavoitteena on ohjauksen 
dialogisuus, ja ohjaaja ja ohjattava ovat tasavertaisia toimijoita. Olennaista 
ohjauksessa on kriittinen reflektio. (Perunka 2015, 148.)   
Ohjauskeskusteluun sisältyy erilaisia ammatillisen keskustelun muotoja, kuten 
neuvominen, opettaminen, mentorointi ja ohjaaminen (Kukkonen 2009, 408), ja 
luonteeltaan annettu ohjaus on ryhmä- ja yksilöohjausta. Yksilöohjauksessa ovat läsnä 
ohjaaja ja yksi opiskelija, kun ryhmäohjauksessa ovat mukana luokanlehtorin lisäksi 
kaikki tietyssä luokassa olevat tai tiettyä oppiainetta opettavat opiskelijat. Molempia 
ohjaustapoja voidaan käyttää sekä ennen opetustilanteita että niiden jälkeen. 
Ohjaustilanteessa ohjaava opettaja ja opettajaopiskelijat keskustelevat oppilasjoukon, 
opetettavan aineen oppituntien tai jaksojen kannalta merkityksellisistä asioista. 
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Ryhmäkeskusteluissa voidaan antaa palautetta myös yksittäiselle opiskelijalle hänen 
pitämästään opetustilanteesta tai kokonaisesta jaksosta. Yksilöohjauksessa 
opiskelijalla on mahdollisuus saada henkilökohtaisempaa ja eksaktimpaa palautetta 
hänen toiminnastaan, ajattelustaan ja pedagogisesta ajattelustaan. Keskusteluiden 
laajuus ja syvyys sekä aihevalinnat kuitenkin vaihtelevat ja muotoutuvat aina 
keskusteluun osallistuvien henkilöiden mukaisesti. (Jyrhämä 2002, 46.) 
Hyvää ohjaustoimintaa on ohjaus, joka on yksilöllistä, persoonallista ja yksilön tarpeet 
huomioivaa (Väisänen 2002, 247; Väisänen 2005, 157). Ohjaajan tulisi kyetä 
havaitsemaan opiskelijan kehitysvaihe ja yksilölliset ohjaustarpeet sekä vastaamaan 
niihin ohjaustyyliään vaihtaen (Väisänen 2004, 43). Hyvä ohjaus perustuu lisäksi 
selkeisiin tavoitteisiin ja ammatillisiin standardeihin ja on hyvin organisoitua 
toimintaa, jossa ohjaus antaa raamit ja rajat sekä riittävästi aikaa opiskelijalle 
(Väisänen 2002, 247). 
Ohjaus on myös ihmissuhdetoimintaa, mikä korostaa myös ohjaajan vuorovaikutus- ja 
ihmissuhdetaitojen (Jyrhämä & Syrjäläinen 2009, 421; Väisänen 2004, 43) sekä 
empatiakyvyn (Väisänen 2005, 176) merkitystä. Ohjaajan tulisi tarjota tukea, 
rohkaisua, kannustusta ja mahdollisuuden turvalliseen vuorovaikutussuhteeseen 
(Väisänen 2002, 247), sillä opetusharjoittelu on opiskelijalle erityisen tunneherkkää 
aluetta (esim. Ojanen 2006; Turunen ym. 2009a). Opiskelijan minä ja persoonallisuus 
ovat jatkuvan arvioinnin kohteena ja lisäksi asymmetrisessa vuorovaikutustilanteessa 
toimiminen saattaa herättää opiskelijoissa vahvojakin tunteita (Ojanen & Lauriala 
2005, 85).  
Reflektiivinen ohjaus edellyttää ohjaajan ja opiskelijan jaettua ymmärrystä, haastavaa 
rasitteista vapaata ympäristöä sekä jatkuvaa persoonallista tukea ja aikaa ajatella 
opetusta reflektiivisesti. Ohjaajan tehtävänä on auttaa opiskelijaa tiedostamaan 
käyttöteoriansa ja muuttamaan käyttäytymistään ja ennen kaikkea rikastuttaa 
opiskelijan reflektiokykyä. Opiskelija on saatava tietoiseksi käyttöteoriastaan ja tämän 
jälkeen altistaa se alttiiksi muutoksille. (Ojanen, 1996, 57.) Reflektiivisen ajattelun 
kehittymisen kannalta on merkityksellistä, miten ohjaaja kykenee tukemaan 
opiskelijan ajattelua. Tutkimuksissa on havaittu yhteys opiskelijan käsitteellisellä 
tasolla ja ohjaustilanteessa tapahtuvan reflektiivisen keskustelun määrällä. 
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(Komulainen ym. 2009a, 201.) Ainoastaan opetustyön ulkoisiin seikkoihin 
keskittymällä viedään lisäksi tilaa opettajaopiskelijan identiteettityöltä ja 
ammatilliselta kehittymiseltä (Valencia, Martin, Place & Grossman 2009, 318-319). 
Oleellista on siis ohjattavan ja hänen antamien merkitysten kuunteleminen sekä 
ohjaajan kysymysten asettaminen siten, että ne haastavat opiskelijaa tarkastelemaan 
tilannetta uudella tavalla ja eri näkökulmista. (Ojanen, 1996, 57.)  
3.4 Opiskelija reflektion tukijana  
Luokanopettajaopiskelijoiden ammatillisen identiteetin ja pedagogisen käyttöteorian 
luomista tuetaan tukemalla opiskelijan reflektiotaitoja (Kyrö-Ämmälä 2012, 158; 
Väisänen 2004, 32). Reflektiotaitojen tukeminen on koettu haastavaksi ajan ja 
tuentarpeen vuoksi (Cavanagh & McMaster 2015, 475). Opiskelijan taitojen 
kehityksessä on hyvä auttaa häntä tiedostamaan toimintansa taustalla olevat arvot, 
tiedot (Tahkokallio 2014, 15), ennakkoluulot, asenteet sekä aiemmat kokemukset 
opetustyöstä ja oppimisesta (Kyrö-Ämmälä 2012, 161; Väisänen 2002, 238). Myös 
omilla koulumuistoilla on nähty olevan yhteys opiskelijan ammatilliseen kehitykseen 
(Komulainen ym. 2009b, 172; Körkkö 2013). Aiemmat negatiiviset kokemukset, 
motivaation ja ajan puute tai epäonnistumisen pelko voivatkin toimia opiskelijan 
reflektion tukahduttajina (Perunka 2015, 182; Turunen ym. 2009a, 184).  
Opiskelijat kokevat opetusharjoittelun ohjauksen tärkeänä, ja ammatillisen kehityksen 
kannalta niihin ollaan melko tyytyväisiä oman opettajuuden kehittäjinä (Vainionpää 
2009, 18, 22). Vaikka eri tutkimusten mukaan luokanopettajaopiskelijat eivät aina 
saavuta kriittisen reflektion tasoa (esim. Gelfuso & Dennis 2014; McGarr & 
McCormack 2013; Mansvelder-Longayroux, ym. 2007; Jeskanen, 2012), ovat 
aiemman tutkimuksen mukaan opettajaopiskelijat itse melko tyytyväisiä 
opetusharjoitteluihin reflektiivisyyden kehittäjinä (Vainionpää 2009, 26). 
Oman toiminnan reflektoinnin vuoksi (Widjeskog & Perkkilä 2008, 174) opiskelijan 
on kyettävä opetusharjoitteluiden aikana perustelemaan ja käsitteellistämään 
näkemyksiään (Kiviniemi 2005, 150). Opiskelijan tulee myös oppia analysoimaan ja 
pohtimaan erilaisia ilmiöitä opetukseen ja oppimiseen liittyen sekä reflektoimaan 
omaa toimintaansa Muita hyvän opiskelijan rooliin kuuluvia odotuksia ovat 
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opiskelijan halukkuus oppia ja kehittyä, aktiivisuus, itseluottamus, oma-aloitteisuus ja 
vastuuntuntoisuus, avoimuus ja vastaanottavaisuus. Lisäksi opiskelijan tulisi olla 
kriittinen ja toisaalta kestää kritiikkiä. (Väisänen 2002, 246; 2005, 157.)   
Harjoittelun onnistumisen kannalta opiskelijoiden itsensä asettamilla tavoitteilla on 
suuri merkitys. Itse asetetut tavoitteet liittyvät opiskelijan itsesäätelyyn ja 
näkemykseen opiskelijan subjektiivisuuteen oman oppimisensa konstruoijana. 
(Komulainen ym. 2009b, 174.) Itseohjautuvassa oppimisessa opiskelija ottaa vastuun 
omasta oppimisestaan (Sarja, Kiviniemi & Hämäläinen 2005, 30), ja omien 
tavoitteiden avulla opiskelija suuntaa omaa oppimistaan. Tällä on niin ikään vaikutus 
opiskelijan suoritus- tai oppimisorientaatioon. Suoritusorientoitunut opiskelija 
sopeuttaa toimintansa kohtaamiensa vaatimusten mukaisiksi, pyrkii selviytymään tai 
asennoituu harjoitteluun pitkälti opintopisteiden keräämisen paikkana. 
Oppimisorientoituneisuus puolestaan on yhteydessä itsesäätelytaitoihin, ja sillä on 
yhteys syväoppimiseen. (Komulainen ym. 2009b, 174.)  
Kriittisen reflektion kehittymisen tukemiseksi opiskelijan tulee saada tarkastella 
opetusharjoittelun aikana oman ammatillisuutensa lisäksi myös laajempaa opetuksen 
ja kasvatuksen kontekstia. Sen sijaan, että opiskelija keskittyisi ainoastaan 
luokkahuonetyöskentelyyn, tulisi ammatillisten näkökulmien ylettyä laajalle 
yhteiskuntaan. (Turunen 2009a, 179.) 
Opettajan ammatti on tunnetyötä (Ojanen & Lauriala 2005, 85). Opettajalta vaaditaan 
kykyä sietää keskeneräisyyttä, epätäydellisyyttä ja ristiriitoja, ja hänen on osattava 
tunnistaa omat tunteensa sekä pitää oma tunne-elämä tasapainossa (Blomberg 2009, 
129). Lisäksi ammatissa toimiessaan opettajan tulee kestää paineita, joten 
opetusharjoitteluiden aikana opiskelijoiden olisi saatava tukea myös tähän kasvuun 
(Lange 2009, 141).  
Yhteistoiminnallisuudella on tärkeä rooli opiskelijoiden reflektion kehittymisessä 
(Hagevik ym. 2012, 676), koska yhteistoiminnallisuus ja yhteistyö muiden 
opiskelijoiden kanssa on havaittu tukevan ja syventävän reflektiivisyyttä (Cavanagh & 
McMaster 2015, 486). Yhteistyön etuna on opiskelijan näkökulmien avartuminen ja 
ymmärryksen syventyminen (Aarnos 2008, 25: Kaunisto, Uitto, Estola & Syrjälä 
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2009, 463), ja vertaisen kanssa toiminen saattaa auttaa opiskelijaa suhtautumaan myös 
realistisemmin omiin kokemuksiinsa (Nummenmaa & Soini 2009, 439). 
Opiskelutoverit voivat toimia toistensa kriittisinä ystävinä, joiden kanssa voi 
keskustella, kyseenalaistaa ja pohtia vuorovaikutteisesti omaa toimintaa (Kyrö-
Ämmälä 2012, 162). Kriittisen ystävän avulla opiskelija saa reflektion kehityksessä 
välttämätöntä etäisyyttä kokemuksiinsa ja voi siten kyetä toiminnan tarkempaan 
analyysiin (Cavanagh & McMaster 2015, 475). Parhaassa tapauksessa 
yhteistoiminnallisuus johtaakin sosiaalisten tilanteiden uudelleenrakentumiseen sekä 
uudistuneeseen toimintaan (Komulainen ym. 2009a, 205). 
Vertaisopiskelijoiden merkitys neuvojen antajana on suuri (Jyrhämä 2002), ja 
opetuksen suunnittelun ja opetuksen tukijoina vertaiset ovat lähes yhtä tärkeitä kuin 
ohjaavat opettajat. Opiskelijan reflektion kehityksen ainoana tukijana se ei kuitenkaan 
riitä. (Väisänen 2005, 161). Opiskelijat kokevat vertaiset tärkenää tuen antaja 
(Vainionpää 2009, 15-16) ja kasvun edistäjänä, joten vertaisten käyttöä olisi 
ohjauksessa tärkeä osata hyödyntää (Väisänen 2005, 170). 
Vertaistoiminnassa opiskelijoita voivat kohdata haasteet myös vuorovaikutuksessa, 
henkilöristiriidat tai sovittamattomat näkemyserot, joihin ei osata hakea apua (Aarnos 
2008, 32). Toisen opiskelijan läsnäolo voi tehdä opiskelijan myös epävarmaksi, joten 
ohjaustoiminnassa tulisi olla turvallinen ja rajoittamaton ilmapiiri (Väisänen 2005, 
161).  
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4 TUTKIMUSPROSESSI 
4.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset 
Tutkimukseni tavoitteena oli perehtyä niihin käsityksiin, joita 
luokanopettajaopiskelijoilla on reflektionsa tukemisesta opetusharjoittelussa. Lapin 
yliopiston opetussuunnitelmaan on kirjattu tavoite opettajaopiskelijoiden 
kouluttamisesta vahvoiksi pedagogiikan ja didaktiikan ammattilaisiksi, jotka osaavat 
reflektoida toimintaansa ammatillisen kehityksensä tueksi (Kasvatustieteiden 
tiedekunnan opinto-opas 2015-2017, 40). Useissa viimeaikaisissa kotimaisissa ja 
kansainvälisissä tutkimuksissa on kuitenkin huomattu opiskelijoiden reflektiotaitojen 
jäävän tavoitellusta kriittisen reflektion tasosta (esim. Gelfuso & Dennis 2014; 
McGarr & McCormack 2013; Mansvelder-Longayroux ym., 2007; Jeskanen, 2012).  
Opetussuunnitelmaan kirjattu tavoite ammatillisen identiteetin kehityksestä 
saavutetaan tukemalla opiskelijan ajattelu- ja reflektiotaitoja (Kasvatustieteiden 
tiedekunnan opinto-opas 2015–2017, 40), ja taitojen merkitys ammattitaidon perustana 
tunnustetaankin olevan keskeinen. Koska reflektiotaidot eivät saavuta tavoiteltua 
tasoa, on mielestäni perusteltua tutkia ohjausprosessin eri näkökulmia. 
Opetusharjoitteluiden aikana ohjaussuhde ohjaajan ja opiskelijan välillä on oppimisen 
kannalta merkittävä tekijä, ja se vaikuttaa paljon siihen, miten opiskelija reflektoi 
omaa toimintaansa ja ajatteluaan (esim. Ojanen 2006; Komulainen ym. 2009b). 
Opiskelijoiden reflektiotaitojen kehittämiseksi on mielestäni perusteltua tehdä 
näkyväksi luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä, joita heillä on reflektion 
tukemisesta ohjattujen opetusharjoitteluiden aikana.  
Olenkin tutkimuksessani kiinnostunut siitä, miten luokanopettajaopiskelijan kriittistä 
reflektiota voidaan tukea opetusharjoittelun aikana. Tässä tutkimuksessani kartoitan 
opettajaopiskelijoiden käsityksiä reflektiosta ja eri roolien merkityksistä reflektion 
tukemiseen. Tutkimukseni kohde ovat siis reflektion kehittymistä tukeva toiminta 
opiskelijan näkökulmasta. Tutkimusta olisi voinut tehdä myös selvittämällä 
opiskelijoiden kokemuksia saamastaan tuesta, mutta tässä tutkimuksessa rajoitin 
näkökulmani juuri opiskelijoiden käsityksiin. Tutkimusaihetta olisi perusteltua tutkia 
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samalla myös ohjaajan näkökulmasta, mutta kun kyseessä on pro gradu -tutkielma, on 
aiheen rajauksen hyvä olla riittävän rajattu.  
Tutkimukseni pääongelma on: 
1. Minkälaisia käsityksiä luokanopettajaopiskelijoilla on reflektion kehittymisestä 
opetusharjoittelussa?  
Lisäksi tarkentavat alakysymykseni ovat: 
1. Minkälaisia käsityksiä opiskelijoilla on reflektiosta opetusharjoittelun aikana? 
2. Miten eri toimijat tukevat opiskelijan reflektion kehittymistä opetusharjoittelun 
aikana? 
Varsinaisen tutkimusongelman avulla selvitä niitä käsityksiä, joita 
luokanopettajaopiskelijoilla on reflektiosta ja sen kehittymisestä opetusharjoitteluiden 
aikana. Vastaan pääongelmaan kahden tarkentavan alaongelman avulla, joista 
ensimmäisen avulla selvitän reflektiolle annettuja merkityksiä ja selityksiä 
opetusharjoitteluiden aikana, miten sen kehittymistä voidaan tukea ja mitä reflektion 
kehittyminen heidän mukaansa edellyttää. Toisen alaongelman avulla selvitän niitä 
tekijöitä, jotka vaikuttavat opiskelijoiden reflektiotaitojen kehittymiseen. Tarkastelen 
reflektion kehittymiseen vaikuttavia tekijöitä opetusharjoitteluiden kolmen eri toimijan 
kautta. Olen kiinnostunut siitä, miten opiskelijoiden käsitysten mukaan 
opetusharjoittelun ohjaava opettaja, opiskelija itse ja vertaisopiskelijat vaikuttavat 
heidän reflektiotaitojensa kehittymiseen. Lopuksi esittelen aineiston pohjalta 
muodostamaani kuvaa opetusharjoittelun hyvästä ohjaustoiminnasta opiskelijoiden 
reflektoinnin tukemiseksi. 
4.2 Fenomenografia 
Menetelmävalintojen avulla pyritään vastaamaan asetettuun tutkimusongelmaan 
parhaalla mahdollisella tavalla (Hirsjärvi ym. 2009, 124). Fenomenografisen 
tutkimuksen tavoitteena on saada kuva siitä, miten tutkimushenkilöt näkevät ja 
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kokevat ympäröivän maailman (Marton 1981, 177). Fenomenografinen tutkimusote 
soveltuikin tutkimukseni metodologiseksi valinnaksi kiinnostuttuani 
luokanopettajaopiskelijoiden käsityksistä reflektion tukemisesta opetusharjoitteluissa. 
Fenomenografisen lähestymistavan perustajana pidetään Ference Martonia, joka tutki 
1970-luvulla Göteborgin yliopistossa eri tieteenalojen tiedonmuodostusta ja yliopisto-
opiskelijoiden käsityksiä oppimisesta (Ahonen, 1994, 115; Huusko & Paloniemi 2006, 
163). Martonin (1986, 143) mukaan on olemassa rajallinen määrä ajattelutapojen eli 
käsitysten variaatiota, joten käsitysten eroavaisuuksia on fenomenografisen 
tutkimuksen avulla mahdollisuus löytää ja tutkia. Sittemmin fenomenografiaa on 
käytetty erityisesti kasvatustieteellisessä tutkimuksessa laadullisena lähestymistapana, 
ja fenomenografista tutkimusta on tehty erityisesti Pohjoismaissa, Isossa-Britanniassa 
ja Australiassa (Huusko & Paloniemi 2006, 162-163).   
Fenomenografisessa tutkimusperinteessä käsityksellä tarkoitetaan 
merkityksenantoprosessia, joka on mielipidettä syvempi ja laajempi ymmärrys 
ilmiöstä (Huusko & Paloniemi 2006, 164). Käsitykset ovat todellisuuden rakennelmia 
tai konstruktiota, ja niiden varassa ihmiset jäsentävät kohtaamaansa uutta 
informaatiota (Ahonen 1994, 117). Tässä tutkimuksessani olenkin kiinnostunut niistä 
merkityksistä, joita opiskelijat tutkimusaiheelle antavat (ks. Järvinen & Järvinen 2011, 
81). Tavoitteena on ilmiön ja ilmiöiden välisten suhteiden kuvailu, analysointi ja 
ymmärtäminen. Fenomenografian voidaankin ajatella olevan tutkimustoimintaa 
ohjaava suuntaus, eikä ainoastaan tutkimus- tai analyysimenetelmä. (Huusko & 
Paloniemi 2006, 163.)  
Fenomenografisella tutkimuksella on yhtymäkohtia fenomenologiseen tutkimukseen, 
joka tutkii maailmaa sellaisenaan kuin ihminen sen kokee (Ahonen 1994, 116). 
Fenomenologiassa ollaan kiinnostuneita todellisuuden ilmiöistä, fenomenografiassa 
olennaista onkin tutkimus toisen asteen näkökulma (Marton 1981, 178). Ensimmäisen 
asteen näkökulma on kiinnostunut ilmiöistä ja maailmasta sinänsä, kun toisen asteen 
näkökulma orientoituu ihmisten käsityksiin tai ajatuksiin kyseisistä ilmiöistä (Järvinen 
& Järvinen 2011, 82). Tutkiessani opiskelijoiden käsityksiä reflektion kehittymisestä 
ja sen tukemisesta on tutkimusorientaationi toisen asteen näkökulma. En ole 
kiinnostunut niinkään reflektiosta sinänsä ensimmäisen asteen mukaisesti, vaan tutkin 
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opiskelijoiden käsityksiä ja niiden variaatiota reflektion tukemisesta 
opetusharjoitteluiden aikana. Nämä käsitykset ovat keskenään tasavertaisessa 
asemassa, eikä tutkijan tule laittaa niitä keskinäiseen paremmuus- tai 
kehittyneisyysjärjestykseen (Ahonen 1994, 119). 
Näkökulmat ilmiöihin kuvaavat todellisuuden subjektiivista tulkintaa sekä sitä 
vuorovaikutuksellista suhdetta, joka on tutkijan ja tutkimuskohteen välillä. Jaottelu 
ensimmäisen ja toisen asteen näkökulmiin ei ole ongelmatonta, sillä aina objektiivisen 
ja subjektiivisen todellisuuden välinen raja ei ole selkeä. Fenomenografiassa kuitenkin 
hyväksytään yhteisen todellisuuden olemassaolo, mistä jokaisella on oma 
kokemuksensa ja käsityksensä. Tämän vuoksi erilaisten todellisuuskäsitysten 
tutkiminen on mahdollista. (Huusko & Paloniemi 2006, 164.) Tutkimukseni kohdalla 
yhteinen todellisuus tarkoittaa reflektion ilmenemistä ja sen kehityksen tukemista 
opetusharjoittelussa, mistä jokaisella opiskelijalla on kuitenkin yksilöllinen tapansa 
jäsentää, ymmärtää ja käsitteellistää tietoaan. 
Fenomenografinen toisen asteen tutkimus on Martonin (1981, 178) mukaan tärkeää, 
koska ihmisten kokemukset ja käsitykset ovat arvokkaita, ja siten myös merkittäviä 
tutkimuskohteita. Lisäksi toisten kokemuksia ei voida tutkia ensimmäisen asteen 
näkökulmasta eli tutkijan omasta näkökulmasta. Vaikka tutkija olisikin perehtynyt 
tutkittavaan asiaan, ei hän voi tietää, miten tutkittavat henkilöt asian kokevat. (Marton 
1981, 178.)   
Fenomenografinen tutkimukseni alkoi tutkimusaiheen valinnalla ja tutkimusongelman 
hahmottelemisella. Seuraavaksi perehdyin aiheeseen teoreettisesti ja jäsensin siihen 
liittyviä näkökohtia. Kolmannessa tutkimuksen vaiheessa haastattelin opiskelijoita, 
joilla on erilaisia käsityksiä aiheesta, ja viimeisessä vaiheessa luokittelin käsitykset 
niiden merkitysten perusteella. Nämä merkitykset kokosin abstraktimpaan ja ilmiötä 
selittävään kuvauskategoriajärjestelmään. (ks. Metsämuuronen 2006, 108-109; 
Järvinen & Järvinen 2011, 83.)  
Fenomenografisen tutkimuksen kritiikki arvostelee tutkimusten yleistettävyyttä, 
kontekstisidonnaisuutta ja sitä, miten ihmisten käsitykset ilmiöistä muuttuvat. 
(Metsämuuronen 2006, 109.) Fenomenografista tutkimusta on kritisoitu myös siitä, 
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että analyysiprosessista ei ole raportoitu riittävän läpinäkyvästi, minkä vuoksi lukija ei 
välttämättä kykene seuraamaan kategorioiden syntymistä (Huusko & Paloniemi 2006, 
169). Tähän kritiikkiin on tässä tutkimuksessa vastattu pyrkimyksellä kuvata 
analyysiprosessi auki siten, että lukijalle välittyisi mahdollisimman tarkka kuva 
prosessin etenemisestä ja sen syventymisestä.  
4.3 Aineisto ja tutkimushenkilöt 
Haastattelun suunnittelu 
Fenomenografisessa tutkimuksessa aineistona hyödynnetään erilaisia kirjalliseen 
muotoon muokattuja asiakirjoja. Niitä voivat muun muassa olla yksilöhaastattelut, 
ryhmähaastattelut, kirjoitelmat, dokumentit ja kyselyt tai näiden yhdistelmät. (Huusko 
& Paloniemi 2006, 164-165.) Tässä tutkimuksessa aineisto koostuu yhteensä 
kahdentoista opiskelijan haastatteluista, jotka toteutettiin neljänä ryhmähaastatteluna. 
Aineistonkeruussa tärkeää on tutkijan avoimuus ilmiötä kohtaan, jotta erilaisten 
käsitysten löytäminen mahdollistuisi (Huusko & Paloniemi 2006, 164).  
Haastattelutavaksi valitsin teemahaastattelun, sillä sen avulla koin saavani 
opiskelijoiden äänen kuuluviin (ks. Hirsjärvi & Hurme 2001, 48). Lisäksi 
ryhmähaastattelun avulla ajattelin haastateltavien kykenevän syventymään aiheeseen 
yksilöhaastattelua paremmin. Koin tutkimuksen aiheen haastavaksi 
yksilöhaastatteluun, ja haastattelujen jälkeen sain myös haastateltavilta opiskelijoilta 
positiivista palautetta aiheen lähestymiseen ryhmähaastattelun avulla. 
Ryhmätilanteissa keskusteluvastuuta siirtyy paljon osallistuville opiskelijoille, sillä 
heillä oli valta päättää mitä ja kuinka kauan he puhuvat tärkeiksi kokemistaan aiheista. 
Tämä vaikuttaa Valtosen (2005, 236) mukaan myös hedelmällisen aineiston 
syntymiseen.  
Teemahaastattelun tavoitteena oli haastateltavien pääseminen mahdollisimman syvälle 
tutkittavaan aiheeseen. Haastattelun aihepiiri oli etukäteen mietitty, mutta 
kysymyksillä ei ollut strukturoituun haastatteluun verrattuna tarkkoja muotoja ja 
järjestystä. (ks. Eskola & Vastamäki 2010, 26-29; Hirsjärvi Remes & Sajavaara 2009, 
207-208.) Haastatteluihin valmistautuessani listasin aihepiirejä, joista halusin 
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opiskelijoiden keskustelevan. Aihepiireittäin ja pitkälti opiskelijoiden määräämässä 
väljässä järjestyksessä eteneminen mahdollistaa tutkittavien äänen saamisen kuuluviin 
(Hirsjärvi & Hurme 2001, 48). Hahmottelemani aihealueita olivat reflektio, reflektion 
kehittyminen ja sen tukeminen opetusharjoittelun aikana. Tutkimusprosessin tässä 
vaiheessa painotin erityisesti ohjaajan roolia opiskelijan reflektion kehityksen tukijana, 
mikä näkyy myös haastattelun kysymysrungon muodostumisessa.  
Haastatteluihin valmistautuessani tiedostin kielenkäyttöni merkityksen. Vaikka 
käyttämäni apukysymysten ei ollut tarkoitus muodostaa haastattelutilanteen tarkkaa 
runkoa, mietin huolellisesti kysymystenasetteluani. Haastattelukysymysten tulee olla 
riittävän väljiä (Niikko 2003, 31), joten pyrin muodostamaan kysymyksistäni sellaisia, 
mitkä eivät liikaa ohjailisi haastateltavien vastauksia. Lisäksi tiedostin olevani itsekin 
luokanopettajaopiskelija, jolle on niin ikään kertynyt kokemuksia opetusharjoitteluista. 
Tutkijan ollessa itse sisällä tutkittavassa aiheessa onkin vaarana, että ilmiön 
tarkastelussa omat ennakkoluulot ohjaavat liikaa ilmiöstä tehtyjä havaintoja (ks. 
Hirsjärvi & Hurme 2001, 53). Toisaalta koin omat harjoittelukokemukseni 
hyödyllisiksi, sillä niiden avulla koin kykeneväni monipuolisesti tarttumaan aiheen eri 
näkökulmiin ja ymmärtäneeni haastateltavien kokemuksia.  
Haastattelurungon muodostuminen tapahtui melko nopeasti, sillä haastateltavien 
tavoittamiseen liittyvien haasteiden jälkeen haastattelutilanteet järjestyivät lopulta 
lyhyellä varoitusajalla. Näin ollen en ehtinyt järjestää koehaastattelua ennen 
ensimmäistä varsinaista haastattelua testatakseni kysymysteni toimivuutta, mutta 
pohdin hyvää kysymystenasettelua yhdessä opiskelutoverini kanssa. Ensimmäisen 
ryhmähaastattelun jälkeen pyysin myös palautetta haastatteluun osallistuneilta 
opiskelijoilta. Kehitysehdotuksia en heiltä saanut, mutta omaan harkintaani perustuen 
muutin hieman kysymystenasettelua. Ensimmäisessä haastattelussa en pyytänyt 
opiskelijoita itse määrittelemään reflektion käsitettä, mutta kaikissa seuraavissa 
kolmessa ryhmähaastattelussa halusin sen tehdä. Tutkimukseni kannalta reflektion 
käsitteenmäärittely osoittautuikin merkittäväksi osaksi, ja se toimi myös erinomaisena 
teemaan orientoivana keskustelunaiheena. 
Ensimmäisen haastattelun litterointia tehdessäni huomasin myös, että osa esittämistäni 
kysymyksistä oli liian pitkiä tai epätarkkoja, joten niistä oli tehtävä tiiviimpiä ja 
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napakampia (ks. Hirsjärvi & Hurme 2001, 68–72). Haastatteluiden alussa on 
näkyvissä kokemattomuuteni, mutta haastatteluiden edetessä kokemuksen myötä 
kehittyi myös kysymystenasetteluni. 
Tutkimusjoukko 
Tutkimusprosessin alussa tavoitteena oli tavoittaa opinnoissaan mahdollisimman 
pitkällä olevia luokanopettajaopiskelijoita. Taustalla oli oletus, että usean 
opetusharjoittelun jälkeen opiskelijoilla olisi monipuolinen kokemus harjoitteluista ja 
erilaisista ohjaustilanteista. Opinnoissaan loppusuoralla olevilla opiskelijoilla olisi 
lisäksi kokemusperäiseen tietoon pohjautuva käsitys reflektiota tukevasta 
ohjaustoiminasta. Kuitenkin osoittautui, että loppuvaiheen opiskelijoita oli haastava 
tavoittaa, joten harjoittelukokemusta koskevaa vaatimusta tuli väljentää riittävän 
aineiston saamiseksi.  
Haastateltavien valinnassa tavoitteenani oli pidättäytyä pro gradu –tutkielmalle 
riittävässä aineistossa. Liian pienestä aineistosta ei voida tehdä luotettavia yleistyksiä, 
ja liian suuri aineisto puolestaan estää syvällisten tulkintojen tekemisen. 
Haastateltavien määrä riippuu tutkimuksen tarkoituksesta (Hirsjärvi & Hurme 2001, 
58), minkä vuoksi rajasin lopulta ryhmähaastatteluiden määrän neljään. 
Haastatteluihin osallistui yhteensä 12 opiskelijaa ja ne toteutettiin kolmen opiskelijan 
ryhmissä syksyn 2015 aikana. Haastatteluihin osallistuminen ei vaatinut 
etukäteisvalmistautumista. Yksi haastatteluihin osallistuneista opiskelijoista oli 
suorittanut kaksi ensimmäistä opetusharjoittelua, kaksi opiskelijaa kolme ensimmäistä 
harjoittelua, neljällä opiskelijalla viimeinen opetusharjoittelu oli vielä edessä ja 
viidellä opiskelijalla olivat kaikki harjoittelut suoritettu. Lapin yliopiston 
harjoittelukäytäntöihin liittyvien muutosten vuoksi viisi opiskelijaa oli suorittanut 
pedagogisen ja ainedidaktisen harjoittelun yhtenä pitkänä ainedidaktisena harjoitteluna 
ja loput kuusi opiskelijaa kahtena erillisenä harjoitteluna. Tällä en ajattele olevan 
kuitenkaan tutkimustulosten kannalta merkitystä.  
Aineistonkeruun toteuttaminen 
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Ennen aineistonkeruun aloittamista pyysin luvan tutkimuksen toteuttamiseen Lapin 
yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnalta. Luvan saatuani lähetin loppukeväästä 2015 
yleisen osallistumispyynnön luokanopettajaopiskelijoille, jotka olivat ilmoittautuneet 
kyseisenä keväänä kenttäharjoitteluun. Tällä halusin tavoittaa niitä opiskelijoita, jotka 
olisivat opinnoissaan jo pitkällä ja joilla olisi ollut harjoittelu juuri ajankohtaista. 
Kyselyni ajankohta oli haastatteluiden toteuttamisen suhteen kuitenkin haastava 
lähestyvän kesäloman takia, enkä saanut keväällä haastatteluita järjestettyä. 
Henkilökohtaisesti lähestymällä sain kahdelta opiskelijalta lupautumisen 
haastatteluun, mutta heidän opiskeluunsa liittyvien kiireiden vuoksi päätimme palata 
asiaan uudelleen alkusyksystä 2015.  
Kesätauon jälkeen sovimme haastatteluun keväällä lupautuneiden kahden opiskelijan 
kanssa haastatteluajankohdan, ja ensimmäinen ryhmähaastattelutilanne järjestyi 
nopeasti. Kolmanneksi osallistujaksi haastatteluun pyysin tuttua opiskelutoveriani, 
jonka tiesin olevan jo opintojensa loppuvaiheessa.  
Lisäksi lähetin osallistumispyynnöt kenttäharjoittelun vastikään suorittaneille 
opiskelijoille sähköpostitse sekä Facebook-yhteisöpalvelun kautta erääseen 
luokanopettaja-opiskelijan sivuaineryhmään, jonka jäsenien tiesin olevan 
maisterivaiheen opiskelijoita.  Sähköpostitse tai Facebook-palvelun kautta välitettyjen 
pyyntöjen avulla en tavoittanut kuitenkaan yhtään opiskelijaa, joten aineiston 
keräämiseksi minun oli turvauduttava muihin tapoihin.  
Toiseen ryhmähaastatteluun lupautui niin ikään kolme opiskelijaa, joita olin lähestynyt 
henkilökohtaisesti. Tässä vaiheessa olin laajentanut kriteeriäni opintojen 
loppuvaiheessa olemisesta, sillä opiskelijoiden tavoittaminen oli alkanut vaikuttaa 
haastavalta.  Kolmanteen ja neljänteen ryhmähaastatteluun osallistuvien opiskelijoiden 
tavoittelemisessa hyödynsin niin sanottua lumipallo-otantaa. Tässä menetelmässä 
haastattelija etsii tutkittavan aiheen kannalta keskeisiä avainhenkilöitä, informantteja, 
joilta pyydetään ehdotuksia haastateltaviksi henkilöiksi (Hirsjärvi & Hurme 2001, 58-
60; Tuomi & Sarajärvi 2013, 86). Lumipallo-otannan avulla tavoitin haastatteluihin 
tarvittavat kolme opiskelijaa lisää. Haastatteluista kolme kesti hieman alle tunnin ja 
yhden ryhmähaastattelun kesto oli noin puoli tuntia.  
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Käytännössä kaikki osallistuneet haastateltavat olivat jollakin tapaa tuttujani, lisäksi 
kahdessa ryhmätilanteessa myös kaikki opiskelijat olivat tuttuja toisilleen. Pelkonani 
oli, että haastateltavat olisivat liian homogeeninen joukko, eikä aineisto olisi riittävän 
monipuolinen. Toisaalta osallistuneiden opiskelijoiden tuttuus oli ennakoitavissa, sillä 
Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksen aikana tavoitellaan yhteisöllisyyttä, ja 
tutkijana kuulun itsekin tutkimusjoukkooni. Monipuolisuuden ja luotettavuuden 
puolesta puhuu kuitenkin muun muassa se, aineiston keruu tapahtui henkilökohtaisen 
pyynnön lisäksi myös lumipallo-otannalla. Lisäksi kaikki opiskelijat eivät tunteneet 
toisiaan, he eivät ole samalta vuosikurssilta eivätkä ole suorittaneet harjoitteluita 
samanaikaisesti samojen opettajien ohjauksessa. Tämän vuoksi luotan aineiston 
monipuolisuuteen ja siihen, että siitä on löydettävissä käsitysten rikas variaatio. 
Osallistumispyyntöä esittäessäni olin informoinut opiskelijoita suullisesti tutkimukseni 
aiheesta ja haastattelutilanteen luonteesta, mutta en ollut antanut opiskelijoille 
kirjallista informaatiota. Sen vuoksi luin itse tai annoin opiskelijoiden luettavaksi 
jokaisen ryhmähaastattelun aluksi laatimani informaatiokirjeen. Ryhmähaastatteluun 
pyytäessäni olin toivonut opiskelijoiden saapuvan mukaan kokemustensa ja 
käsitystensä kanssa ilman kuitenkaan sen suurempia etukäteisvalmisteluita. 
Pyynnölläni halusin varmistaa sen, että opiskelijat olisivat orientoituneet aiheeseen 
harjoittelukokemuksiaan muistellen. 
Jokaisen ryhmähaastattelun aluksi pyysin opiskelijoilta suullisen luvan haastattelun 
äänittämiseen. Ryhmässä tapahtuvan keskustelun äänittäminen aiheuttaa teknisen 
haasteen siitä, että jokaisen puhujan ääni kuuluu riittävästi tai on yksilöitävissä 
aukikirjoitettaessa tai nauhoitettu puhe on päällekkäistä (Hirsjärvi & Hurme 2001, 63). 
Kahden tai useamman ihmisen puhetta äänitettäessä kannattaa pohtia esimerkiksi 
äänityslaitteiden määrää ja niiden sijoittamista haastattelutilanteessa (Tiittula & 
Ruusuvuori 2005, ?Johdanto-luku?). Äänitin haastattelut kahdella laitteella, ja sijoitin 
laitteet pöydälle, jonka ympärillä istuimme. Äänityslaitteet osoittautuivat kuitenkin 
laadukkaiksi eikä tekniikka tuottanut vaikeuksia, sillä puhe oli nauhoitteista helposti 
kuultavissa ja tunnistettavissa joitakin yksittäisiä lausahduksia lukuunottamatta. 
Haastattelutilanteessa en keskittynyt muistiinpanojen tekemiseen, mutta jokaisen 
haastattelun jälkeen kirjasin ylös ajatuksiani ja kokemuksiani. Näitä muistiinpanoja en 
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käyttänyt osana varsinaista aineistoa, mutta ne toimivat ennen kaikkea muistin tukena 
tutkimusprosessiin liittyen. En osallistunut varsinaiseen keskusteluun, vaan tutkijana 
tavoitteenani oli pitkälti keskustelun aikaansaaminen ja sen helpottaminen tekemieni 
apukysymysten avulla.  
Ensimmäistä haastattelua lukuun ottamatta jokainen haastattelutilanne alkoi ja päättyi 
samoihin kysymyksiin, mutta niiden välissä tapahtunut keskustelu oli ryhmissä 
ainutlaatuista. Keskustelu eteni jokaisessa haastattelussa hieman eri tavoin, sillä 
opiskelijat itse loivat toteutuneen vuorovaikutustilanteen. Teemahaastattelu 
huomioikin haastateltavien elämysmaailman sekä antaa tilan heidän omille 
vaikuttamismahdollisuuksilleen (Hirsjärvi & Hurme 2001, 48). Kuitenkin etukäteen 
mietittyjen apukysymysten avulla varmistin jokaisen teeman käsittelyn jossakin 
vaiheessa haastattelua siten, että kaikki haastateltavat voivat osallistua yhteiseen 
keskusteluun (ks. Hirsjärvi & Hurme 2001, 61.). Esitin haastattelutilanteissa yleisiä ja 
kaikille suunnattuja sekä tarkentavia, yksittäiselle opiskelijalle suunnattuja 
kysymyksiä. Toisinaan opiskelijat huomasivat itsekin puhuvansa ohi varsinaisen 
aiheen, mutta vapautuneen ilmapiirin vuoksi halusin jonkin verran sallia keskustelun 
sivupolkuja.  
Ajoittain koin haastattelijan roolin haastavana, sillä roolini vaati aktiivista läsnäoloa 
ohjaillessani keskustelua haluamaani suuntaan. Keskusteluiden edetessä tehtäväni oli 
varmistaa, että jokaisessa haastattelussa haastateltavat käsittelevät etukäteen 
ajattelemiani aiheita. Tämä vaati minulta aktiivista läsnäoloa ja tilanteen tasalla 
olemista. Joitakin kertoja eri haastattelutilanteissa huomasin, että opiskelijat olivat jo 
sivuuttaneen jotakin aihetta keskustelussaan, mutta aiheen monipuolisemman ja 
syvällisemmän tarkastelemisen vuoksi esitin aiheesta vielä tarkentavan kysymyksen. 
Eräässä haastattelussa myös kysyin huolimattomuuttani joitakin kysymyksiä jopa 
kahteen kertaan.  
Joissakin ryhmätilanteissa oli havaittavissa opiskelijoita, jotka olivat toisia enemmän 
äänessä ja heillä oli usein heti mielipide kysymästäni aiheesta. Näissä tilanteissa oli 
huolehdittava siitä, että hiljaisemmat osallistujat saivat osallistua keskusteluun. 
Kaikkien osallistuminen keskusteluun onkin ideaalitilanne, mikä ei aina toteudu 
(Valtonen 2005, 236), ja ryhmädynamiikka ja –hierarkia ovatkin ryhmähaastatteluihin 
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liittyviä suurimpia haasteita (Hirsjärvi & Hurme 2001, 63). Osa ryhmätilanteisiin 
osallistuneista opiskelijoista tunsi toisensa jo etukäteen, ja heidän keskinäisistä 
suhteistaan minulla ei ollut tietoa. Saattaa olla mahdollista, että heidän toisiinsa 
liittyvät ennakko-luulot tai –oletukset vaikuttivat taustalla tapahtuneeseen keskustelun. 
Tutkijana minun on kuitenkin luotettava siihen, että jokainen opiskelija toi 
keskustelussa tärkeiksi kokemansa näkökulmat esiin. 
Aineiston litteroinnin on hyvä tapahtua mahdollisimman pian (Hirsjärvi & Hurme 
2001, 185), joten litteroin jokaisen haastattelun viimeistään kahden päivän kuluessa 
haastattelusta ja ennen seuraavaa haastattelua. Työ oli sanatarkkaa, kuitenkin joissakin 
tapauksissa jätin puheesta pois täytesanoja niinku ja tota, mikäli koin runsaan 
esiintymisen vuoksi niiden haittaavan varsinaisen asian ymmärtämistä.  
Aineiston riittävyyttä voi arvioida saturaatiopisteen avulla. Sen mukaan haastatteluja 
on jatkettava niin kauan, kunnes haastateltavat eivät enää anna tutkittavasta asiasta 
olennaisesti uutta tietoa. (Hirsjärvi & Hurme 2001, 60; Tuomi & Sarajärvi 2013, 87.) 
Tutkimusaineisto niin sanotusti kyllääntyy, ja tällöin tutkimusaineiston peruslogiikka 
alkaa jo toistaa itseään (Vilkka 2005, 127). Tutkijana minun oli kyettävä päättelemään, 
missä vaiheessa olen saanut riittävän aineiston kerättyä voidakseni lopettaa 
haastattelut. Koin tilanteen tunnistamisen haastavana, sillä en täysin luottanut kykyyni 
tunnistaa tilanne, jolloin uusia näkökulmia ei enää saisi. Samalla pohdin myös 
tutkittavien henkilöiden kokemusten ainutlaatuisuutta: jokaisen tutkittavan henkilön 
kokemukset ovat erityisiä ja ainutkertaisia, joten epäilin onko niistä edes löydettävissä 
riittäviä yhteisiä käsitteellisiä tekijöitä. Koska jokaisen ihmisen kokemus on 
ainutkertainen, tuo jokainen haastattelu aina myös jotakin uutta tietoa (Vilkka 2005, 
128). Kuitenkin neljättä ryhmähaastattelua litteroidessa huomasin siinä esiintyvän 
runsaasti toistoa ja aiemmista haastatteluista tuttuja ilmiöitä, joten olin valmis 
lopettamaan haastatteluiden pitämisen ja siirtymään aineiston analyysivaiheeseen. 
Aineistonkeruutapana haastattelun etuna on suora vuorovaikutus tutkittavien 
henkilöiden kanssa, mikä mahdollistaa myös tietyn joustavuuden. Haastatteluissa 
korostuikin opiskelijoiden subjektiivisuus sekä heidän mahdollisuutensa selventää ja 
syventää omia vastauksiaan. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara. 2009, 205.) Tein 
haastateltaville haastatteluiden aikana tarkentavia kysymyksiä, pyysin lisäperusteluita, 
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tiivistin heidän vastaustaan tai toistin asiasisältöjä omin sanoin varmistaakseni 
ymmärtämiseni (Hirsjärvi & Hurme 2001, 35). Tiivistävästä ja tarkentavasta 
kysymyksestäni esimerkkinä lainaus aineistosta:  
Opiskelija: Joo ja joskus niinkö on ollu, tai sellanen tilanne et jos kokee, 
et se palautteen antaja, tai ite on tosi paljon eri mieltä mitä mistä se 
antaa sulle kommenttia, et menee ite puolustuskannalle ja sulkee kaikki, 
ei niinkö pysty ainakaan sillä hetkellä niinkö heti sillai niinkö miettii sitä 
asiaa sillä lailla -- 
Haastattelija: Että enemmänki just torjuu, tai sillee.  
Opiskelija: Nii. --- 
Esimerkkitapauksessa haastattelijana kuuntelin opiskelijaa, minkä jälkeen tiivistin 
hänen vastauksensa varmistaakseni ymmärtäneeni kommentin asiasisällön. Tässä 
tapauksessa myöntävällä vastauksellaan opiskelija antoi ymmärtää, että olin 
haastattelijana ymmärtänyt hänen asiansa. Analyysivaiheessa kuitenkin huomasin, että 
tarkentavia kysymyksiä olisin voinut haastatteluissa tehdä vieläkin enemmän. 
Haastatteluiden järjestäminen ryhmätilanteena palveli hyvin tutkimuksen tarkoitusta 
kartoittaa opiskelijajoukon käsityksiä reflektion kehittymisestä ja sen tukemisesta 
ohjatussa opetusharjoittelussa. Alkujännityksen jälkeen koin haastattelut luontevina ja 
melko vapautuneina tilanteina, ja suhteeni haastateltaviin näkyikin 
haastattelutilanteiden luonteessa (ks. Valtonen 2005, 229). Toisinaan opiskelijat myös 
puhuivat enemmän toisilleen kuin tutkijalle, ja joidenkin haastattelutilanteiden jälkeen 
opiskelijat sanoivat unohtaneensa olleensa haastattelussa, mikä kertoo tilanteen 
vapautuneesta luonteesta. Parhaimmillaan ryhmähaastattelut mahdollistavat 
osallistujien erilaiset näkökulmat, ideat ja vuorovaikutteiset kommentit (Valtonen 
2005, 224). Huomasin keskustelun tukevan ja vahvistavan opiskelijoiden ajattelua (ks. 
Valtonen 2005, 235): he tukivat toistensa puhetta, tekivät näkyväksi näkökulmiensa 
eroja tai samankaltaisuuksia, täydensivät, tiivistivät tai toistivat toistensa sanomisia 
omin sanoin. Haastattelutilanteiden lopussa sain haastatteluihin osallistuneilta 
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opiskelijoilta usean kerran palautetta siitä, että haastavan aiheen pohdinta tuntui 
mielekkäältä ryhmätilanteessa toteutettuna. 
Vuorovaikutuksen vuoksi luottamuksellinen ilmapiiri oli ensiarvoisen tärkeää, ja siinä 
tulee sallia myös opiskelijoiden erilaiset ja todelliset mielipiteet. Yksilöhaastatteluun 
verrattuna luottamuksen syntyminen on haastavampaa, sillä tutkijan lisäksi 
osallistujien on kyettävä luottamaan myös toisiinsa. Jokaisen haastattelun alussa 
halusinkin varmistaa haastateltavien ymmärtävän tilanteen luottamusta vaativan 
luonteen.  
4.4 Analyysin toteutus 
Fenomenografisen tutkimuksen analyysi on vaiheittain etenevä prosessi, jossa tulkinta 
ja merkitysten jäljittäminen tapahtuvat usealla eri tasolla samanaikaisesti (Huusko & 
Paloniemi 2006, 166) ja toistuvana menettelytapana (Niikko 2003, 32; Åkerlind 2005, 
324). Tutkimuksessa vastauksiin ei keskitytä yksittäistapauksina, vaan analyysin 
aikana niistä muodostuu kokonaisuus (Häkkinen 1996, 39). Analyysissa etsitään 
tutkittavasta ilmiöstä eroavaisuuksia ja samankaltaisuuksia (Niikko 2003, 33), tässä 
tutkimuksessa liittyen opiskelijan käsityksiin reflektion tukemisesta 
opetusharjoittelussa. Tavoitteena on löytää aineistosta sellaisia rakenteellisia 
eroavaisuuksia, jotka selventävät käsitysten suhdetta tutkittavaan ilmiöön (Huusko & 
Paloniemi 2006, 166).  
Aineistoanalyysin monessa tasossa tapahtuvilla vaiheilla on kaikilla oma 
merkityksensä ja vaikutuksensa tutkimuksen etenemisessä (Häkkinen 1996, 39). 
Tutkimukseni noudattelee Huuskon ja Paloniemen (2006, 167) fenomenografisen 
analyysin neljävaiheista menetelmää edeten sen eri tasojen mukaisesti. Prosessin 
vaiheet ovat merkitysyksiköiden etsiminen, ensimmäisen tason kategorioiden 
luominen ja ilmausten vertailu toisiinsa, kategorioiden kuvaaminen abstraktimmalla 
tasolla sekä lopuksi kuvauskategoriajärjestelmän luominen. (Huusko & Paloniemi 
2006, 167.) 
38 
 
4.5.1 Merkitysyksiköt 
Aloitin tutkimusaineiston analyysin litteroinnin jälkeen lokakuussa 2015. 
Analyysiprosessini oli vaiheittainen ja iteratiivisesti etenevä prosessi (ks. Niikko 2003, 
32), jossa aineiston tulkinta ja analyysi tapahtuivat samanaikaisesti usealla eri tasolla. 
Tavoitteenani oli löytää aineistosta sellaisia eroja, joiden perusteella voin muodostaa 
erilaisia käsitteellisiä kuvauskategorioita luokanopettajaopiskelijoiden reflektion 
kehitykseen liittyen. (ks. Huusko & Palomäki 2006, 166.) Samalla analyysissä tulisi 
kuitenkin säilyttää jokaisen haastateltavan tyypillinen piirre ja ominaisluonne 
(Järvinen & Järvinen 2011, 83), minkä tutkimusraportissani pyrin varmistamaan 
riittävällä aineistolainausten määrällä.   
Analyysivaiheen ensimmäinen vaihe on merkitysyksiköiden etsiminen aineistosta, ja 
tavoitteenani olikin löytää ajatuksellisia kokonaisuuksia (Huusko & Paloniemi 2006, 
166). Aloitin analyysiprosessin lukemalla aineisto kahteen kertaan läpi. Vaikka vasta 
tekemäni litteroinnin takia aineisto oli minulle tuttu, koin lukemisen tärkeäksi 
kokonaiskuvan hahmottamiseksi. Jo tässä vaiheessa huomasin siellä esiintyvän toistoa, 
samankaltaisuuksia ja keskinäisiä eroavaisuuksia. Pyrin kuitenkin keskittymään vain 
aineiston äänen kuuntelemiseen ilman tarkempien tai eriteltyjen havaintojen tekemistä.  
Merkitysyksiköiden etsimisessä käytin apuna kysymysten esittämistä aineistolle (ks. 
Huusko & Paloniemi 2006, 166). Senhetkisen teoreettisen ymmärrykseni pohjalta 
listasin aihealueita, jotka koin merkityksellisiksi tutkimusongelmani kannalta. Nimesin 
aihealueet analyysiyksiköiksi ja tein jokaisen yksikön alle tarkentavia alakysymyksiä 
ilmiön tunnistamisen helpottamiseksi. Loppujen lopuksi analyysiyksiköitä oli kuusi ja 
jokaisen alla oli 3-9 tarkentavaa alakysymystä. Analyysiyksiköitä olivat tilanteisiin 
palaaminen, tunteiden tunnistaminen, teoreettisen ja käytännöllisen tiedon 
yhdistäminen, reflektioon liittyvä puhe sekä eri roolit reflektion kehittymisen 
tukemisessa. Eri analyysiyksiköiden tunnistamisen helpottamiseksi annoin jokaiselle 
yksikölle summittain valitun värikoodin. Analyysiyksiköt on esitetty taulukossa 1. 
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Taulukko 1. Analyysiyksiköt. 
Yksikkö 1: Koettuihin tilanteisiin/ tapahtumiin 
palaaminen: 
1. Kuka palaa? 
2. Milloin palaa? 
3. Minkälaisiin tilanteisiin palataan? 
4. Miten erilaisiin tilanteisiin palataan? 
Yksikkö 2: Tunteiden esiinnostaminen: 
1. Mitä tunteita nostetaan esille? 
2. Kuka nostaa tunteita esille? 
3. Missä tilanteissa tunteita nostetaan 
esille? 
4. Miten tunteita nostetaan esille? 
Yksikkö 3: Ohjaustilanteet:  
1. Mitä ohjaustilanteissa puhutaan? 
2. Missä ohjaustilanteita tapahtuu? 
3. Keitä ohjaustilanteisiin osallistuu? 
4. Mitä ohjataan? 
5. Vertaisarviointi? 
Yksikkö 4: Teoreettisen tiedon ja käytännön 
tiedon yhdistyminen: 
1. Miten tiedot & kokemukset yhdistyvät? 
2. Kuka yhdistää? 
3. Missä tilanteissa yhdistämistä tapahtuu? 
Yksikkö 5: Reflektointi: 
 
 
Yksikkö 5a: Reflektion kehityksen tukeminen: 
4. Mitä reflektoinnista puhutaan? 
5. Miten reflektiota tapahtuu? 
6. Miten reflektointi koetaan? 
7. Missä reflektiota tapahtuu? 
8. Kuka/ ketkä reflektoivat? 
9. Mitä reflektoinnista seuraa/ reflektoinnin 
tavoitteet? 
 
1. Minkälainen toiminta reflektiota 
mahdollisesti estää? 
2. Minkälainen toiminta tukee reflektiota? 
3. Kuka tukee reflektiota? 
 
Yksikkö 6: Roolit 
1. Minkälaisia käsityksiä/ odotuksia 
opiskelijoilla on 
a. Ohjaavan opettajan 
b. Opiskelijan 
c. Jonkun muun roolista? 
Fenomenografisen tutkimuksen aineistoanalyysin lähtökohtana on aineistolähtöisyys 
(Huusko & Paloniemi 2006, 166). Analyysiä ei tule tehdä valmiiseen 
luokittelurunkoon tai teoriaan pohjautuen, (Niikko 2003, 34), vaikka ennen aineiston 
keräämistä tutkijan kuitenkin tulee olla teoreettisesti perehtynyt aiheeseensa (Ahonen 
1994, 115). Reflektioon ja sen kehitykseen perehtyneenä en olisi kyennyt 
tutkimuksessani analysoimaan aineistoa täysin aineistolähtöisesti irrottautuen kaikesta 
tutkimusperinteestä, joten ymmärrän menetelmän olevan pikemmin teoriaohjaava 
analyysi. Teoriaohjaava lähestymistapa sijoittuu teoria- ja aineistolähtöisen 
tutkimuksen välimaastoon, ja vaikka siinä analyysi ei perustukaan teoriaan, on yhteys 
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teoriaan kuitenkin nähtävissä (Tuomi & Sarajärvi 2013, 96). Edellä esitettyjen 
analyysia ohjanneiden apukysymysten taustalla on havaittavissa teoreettinen 
perehtyneisyyteni aiheeseen, ja niin ikään perehtyneisyyteni on nähtävissä 
analyysiprosessia ohjaavana, vaikkakaan ei määräävänä, tekijänä. Analyysiyksiköiksi 
nimeämäni apukysymykset eivät kuitenkaan ole teoreettinen luokittelurunko tai 
teoriasta johdettujen olettamusten testaamista (ks. Huusko & Paloniemi 2006, 166) 
vaan nähtävissä ennen kaikkea teoreettisena perehtyneisyytenä (Ahonen 1994, 123–
125) ja teoreettisen ajattelun hyödyntämisenä (Niikko 2003, 35). Analyysiyksiköt on 
valittu aineiston perusteella, mutta toteutuneesta analyysista on havaittavissa 
aikaisemman tiedon vaikutus (ks. Tuomi & Sarajärvi 2013, 96–97).).  
Aloitin analyysin tekemisen ensimmäisestä pitämästäni haastattelussa. Luin 
haastattelun läpi tarkastellen sitä analyysiyksikkö kerrallaan. Edellä esittämäni 
analyysiyksiköt osoittautuivat hyödyllisiksi, joskin jonkin verran tein tarkennuksia 
tekemiini alakysymyksiin. Etsin haastattelulitteraatista eri aihepiireihin liittyviä 
ajatuskokonaisuuksia (ks. Häkkinen 1996, 29) värikoodaten ne samalla 
tekstinkäsittelyohjelmalla. Huomasin, että merkitysyksiköt menivät toisinaan osittain 
päällekkäin ja jotkin virkkeet voivat sisältää useita merkitysyksiköitä, mutta 
tavoitteena oli säilyttää ajatukselliset kokonaisuudet (ks. Ahonen 1994, 143).  
Siirtyessäni ensimmäisen haastattelun käsittelystä toiseen haastatteluun huomasin 
haastatteluvaiheessa niiden välillä tekemäni muutokset kysymyksissä. Jo tekemäni 
analyysiyksiköt sopivat pitkälti edelleen, mutta niitä oli vielä tarkennettava ja 
lisäiltävä. Ensimmäistä haastattelua lukuun ottamatta haastateltavat keskustelivat 
reflektion käsitteestä, joten tässä vaiheessa analyysiprosessia huomasin, että yleisesti 
reflektiota käsittelevä analyysiyksikköä on hyvä tarkentaa. Lisäsin uudeksi yksiköksi 
reflektion kehittymistä tukevat ilmaukset erottaen ne yleisestä puheesta reflektiosta. 
Käsittelin toisen haastattelun ensimmäisen tavoin värikoodaten siitä kaikki 
määrittämäni analyysiyksiköt. Tämän jälkeen palasin jälleen ensimmäiseen 
haastatteluun tarkastellen sitä nyt tekemieni muutosten näkökulmasta. Lisäksi vertailin 
kahden ensimmäisen haastattelun värikoodausta toisiinsa pyrkien analyysin 
yhdenmukaisuuteen. Tarkistuksen jälkeen jatkoin analyysin ensimmäistä vaihetta 
kolmanteen ja neljänteen haastatteluun muuttaen toimintaani siten, että tarkastelin 
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koko aineiston läpi yksi analyysiyksikkö kerrallaan. Fenomenografinen tutkimus on 
iteratiivista toimintaa (ks. Åkerlind 2005, 324) ja tutkimuksessa palasinkin useita 
kertoja jo tarkastelemiini analyysiyksiköihin ja työstin eri analyysiyksiköitä 
kategorioita samanaikaisesti.  
Analyysiprosessin ensimmäinen osa oli kestoltaan pisin ja koin sen myös 
haastavimmaksi vaiheeksi. Tunnistin kokemattomuuteni tutkijana, en vielä kokenut 
täysin tuntevani aineistoa ja olin epävarma mahdollisuuksistani tunnistaa erilaisia ja 
eritasoisia ilmiöitä. Muiden opintojeni vuoksi en voinut paneutua työhöni 
yhtämittaisesti ja keskeyttämättä, joten minua huoletti havaintojeni yhdenmukaisuus ja 
sisäinen ristiriidattomuus. Analyysiin tekemiseen oli kuitenkin käytettävissä aikaa (ks. 
Tuomi & Sarajärvi 2013, 142), ja toiminnan iteratiivisuus mahdollisti analyysin 
yhdenmukaisuuden. 
Kokemattomuuteni lisäksi analyysin haasteena olivat opiskelijoiden erilaiset 
merkityksenannot. Haastatteluiden aikana olin tehnyt tarkentavia kysymyksiä, 
tiivistänyt haastateltavien vastauksia tai olin toistanut heidän puhettaan omin sanoin 
varmistaen asian ymmärtämisen, mutta analyysivaiheessa huomasin, että 
käsitteenmäärittelyä olisi pitänyt tehdä enemmän. Opiskelijoiden käyttämä käsitteistö 
oli keskenään erilaista ja toisinaan mielestäni vajaata tai epätarkkaa. Hieman 
epätarkasta ja monitulkintaisesta ilmauksesta toimii esimerkkinä opiskelijan 
lausahdus: ”[Hyvä ohjaaja] ei haahuile siellä”. Haahuilla-sana on käsitteenä epätarkka 
tai monitulkintainen, tässä tapauksessa puhekielinen verbi, jonka voisi asiayhteydestä 
irrottaessa ymmärtää monella eri tavalla. Haastateltavat olivat kuitenkin juuri 
keskustelleet tavoitteenmukaisesta toiminnasta opetusharjoittelussa, joten laajemmasta 
asiayhteydestä tulkitsin haastateltavan viittaavan tähän keskusteluun. Siksi tulkitsin 
opiskelijan tarkoittavan käsitteellään tavoitteellista toimintaa. Kaikkien 
haastatteluiden käsittelyn myötä aineistosta löytyi yhteensä 491 merkitysyksikköä. 
4.5.2 Ensimmäisen tason kategoriat 
Analyysin toisessa vaiheessa luodaan ensimmäisen tason kategoriat, ja tutkijan 
tavoitteena on verrata löydettyjä ilmauksia toisiinsa (Huusko & Paloniemi 2006, 167). 
Tutkija etsii ilmausten eroja ja yhtäläisyyksiä ja keskiössä ovat ilmaukset eivätkä niitä 
42 
 
tuottaneet henkilöt (Häkkinen 1996, 42). Tässä vaiheessa tutkimusta 
merkitysyksiköiden lajittelua ja ryhmittelyä tapahtui osittain samanaikaisesti 
kategorioiden luomisen kanssa. Kokosin aineistosta löytämäni merkitysyksiköt 
analyysiyksiköiden apukysymysten jaottelun mukaisesti eri tiedostoihin, ja 
aineistolainauksia kerätessäni huomasin pian aineistossa esiintyvän toistoja, 
keskinäisiä eroavaisuuksia sekä ilmiöiden hierarkkisia suhteita. Nimesin tunnistamiani 
merkitysyksiköitä, ryhmittelin niitä ja annoin niille abstraktimpia yläkäsitteitä. Tiedon 
järjestämisessä ja suhteiden hahmottamisessa auttoi taulukkomuotoinen esitystapa, 
joka mahdollisti ilmiöiden lajittelun ja ryhmittelyn suhteessa toisiinsa. Tekemääni 
jaottelua havainnollistaa taulukko 1, johon on kerätty toiseen analyysiyksikkööni 
(tunteiden esiinnostaminen) liittyvän tarkentavan alakysymysten vastaukset.  
Taulukko 1. Mitä tunteita reflektointiin liittyy? 
1. Mitä tunteita 
reflektointiin 
liittyy? 
Hämmennys 
- se on niin hämmentävä se koko tilanne sen jälkeen 
kun alkaa analysoimaan, että ei siinä niinku 
oikein ossaa ees ajatella, että mitä siinä ees 
tapahtu koko tunnilla  
Rohkeus, 
itseluottamus 
- viimesin harjottelu toi semmosen rohkeuden ja 
varmuuden ja semmosta itseluottamusta ja 
semmosta et joo, kyä tässä ollaan oikeeseen 
suuntaan menossa  
- monen tunnin jälkeen saattaa olla se epävarmuus 
--- et menikö mulla kaikki ihan pieleen --- sinusta 
tuntuu joku epävarmalta ja saat palautteen --- ja 
saatkin siihen hyvän tuen ohjaajalta ja palautteen 
että tämä on hyvä tapa  rohkaisee ja vahvistaa 
omia oletuksia & ammatti-id:tä  
Tyytyväisyys 
- Omasta onnistumisesta saa myös nauttia ja olla 
tyytyväinen  
- tunnin jälkeen saattaa ensimmäisenä antaa sen 
kaiken tunteen tulla ulos opiskelukaverille, ja jos 
on ollu onnistunut tunti tai sitten et semmonen 
missä ois paljon kehitettävää, ni aluks se 
ensireaktio, miltä just nyt tuntuu. Sitte vasta 
pääsee siihen (reflektioon)  
Levottomuus 
- Se on tosi hektinen se opettajan työ niin se 
yksittäinen tuntikin on semmonen, --- (ja) sulle 
aletaan heti sanomaan ”niin varmaan heti 
huomasit että tässä tilanteessa oisit voinu” ni 
siinä tullee just sellanen reaktio että joo-joo mie 
tiiän että voidaanko puhua tästä sitten kun saa 
vähän semmosen tasaantumisen.  
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Epävarmuus 
- se (palautekeskustelu)  tullee niin nopeaa ja siinä 
niinkö alkaa miettimään että onnistuko tässä 
oikeestaan ees mikään koko tunnissa   
- mitä se reflektointi edes tarkoittaa?  
Kategorioiden muodostumiseen kului aikaa ja ne tarkentuivat vähitellen 
hahmottaessani samanaikaisesti niiden kokonaisuutta. Suuri osa merkitysyksiköistä oli 
luokiteltavissa kategorioihin, jotka liittyivät selkeästi esimerkiksi eri rooleihin. Näitä 
olivat muun muassa ohjaajan rooliin liittyvät ohjaajan vastuu ja ohjaustoiminnan 
kehittäminen. Osa kategorioista aiheutti puolestaan haasteita päällekkäisyyksien tai 
abstraktin käsitteen vuoksi. Tässä vaiheessa analyysia merkittäväksi tekijäksi nousi 
käytettävissä oleva riittävä aika, joka on laadullisen tutkimuksen luotettavuuden 
perusedellytyksiä (Tuomi & Sarajärvi 2013, 142). Iteratiivinen toiminta antoi 
tarpeellista etäisyyttä aineiston analyysiin (ks. Perunka 2015, 85), ja vähitellen 
kategorioiden muodostuminen alkoi hahmottua. Lopulta ensimmäisen tason 
kategorioita muodostui yhteensä 35. 
4.5.3 Kategorioiden kuvaaminen abstraktilla tasolla 
Kolmannessa analyysivaiheessa kategorioista etsitään abstraktimpia ja yleisempiä 
yhteisiä nimittäjiä, minkä perusteella toisen vaiheen kategorioita voidaan yhdistää 
saman käsitteen alle (Huusko & Paloniemi 2006, 168). Tutkimuksen tässä vaiheessa 
irrotin ryhmittelyiden mukana kulkeneet aineistolainaukset ja keskityin kategorioiden 
rajojen määrittämiseen. Osittain kyseinen vaihe tapahtui päällekkäin ensimmäisen 
tason kategorioiden luomisen kanssa alkaessani hahmottaa kategorioiden yläkäsitteitä. 
Tärkeää on löytää jokaiselle kategorialle selkeä, toisistaan erottava ominaispiirre 
(Huusko & Paloniemi 2006, 168). Kategorioiden tulee olla selkeässä suhteessa 
toisiinsa ja niiden tulee kertoa jotakin erilaista tutkittavasta ilmiöstä (Niikko 2003, 36). 
Niiden ei tule olla päällekkäisiä, vaan niillä tulee olla riittävät laadulliset eroavaisuudet 
(Häkkinen 1996, 43). Tämän kategorisoinnin perusteella tutkija kykenee luomaan 
neljännen vaiheen kuvauskategoriajärjestelmän tai tulosalueen (Huusko & Paloniemi 
2006, 168). Kategorioiden välisten suhteiden tarkastelussa auttoi tiedoston 
tulostaminen paperiversioksi ja konkreettisen leikkaa ja liimaa –toiminnan avulla 
hahmotin aineiston kokonaiskuvan. Tässä vaiheessa yhdistin vielä syntyneitä 
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kategorioita toisiinsa niiden sisällön samankaltaisuuden vuoksi ja yhden kategorian 
jaoin vielä kahteen kategoriaan.  
Lopulta kuvauskategorioita muodostui yhteensä 14: Käsitys reflektiosta, käsitys 
reflektion merkityksestä, käsitys reflektiosta ja tunteista, käsitys reflektion 
kehittymisestä, käsitys reflektion edellytyksistä, käsitys ohjaajan roolista, käsitys 
ohjauksen merkityksestä reflektion tukemiseksi, käsitys ohjaussuhteesta, käsitys 
ohjaajien ohjaustoiminnan kehittämisestä, käsitys hyvästä ohjauksesta, käsitys 
opiskelijan roolista, käsitys opiskelijan roolista reflektion kehittymisessä, käsitys 
vertaisopiskelijoiden roolista ja käsitys vertaispalautteen roolista reflektion 
kehittymisessä. 
4.5.4 Kuvauskategoriajärjestelmä 
Analyysin neljännessä vaiheessa luodaan kuvauskategoriajärjestelmä (Huusko & 
Paloniemi 2006, 167). Kategoriat yhdistetään laaja-alaisemmaksi ja ylemmän tason 
kategorioiksi ja tulokset kuvataan kuvauskategoriajärjestelmän avulla (Niikko 2003, 
37-38). Kuvauskategorioiden muodostamaa kokonaisuutta kutsutaan myös 
tulosalueeksi (Huusko & Paloniemi 2006, 169). Kuvauskategorioista voidaan 
muodostaa horisontaalinen, vertikaalinen tai hierarkkinen järjestelmä. Tässä 
tutkimuksessa kategoriat järjestettiin horisontaalisena järjestelmänä, koska 
kuvauskategoriat ovat keskenään samanarvoisia, eikä käsityksiä ollut tavoitteena 
asettaa paremmuusjärjestykseen. (Järvinen & Järvinen 2011, 84–85.) 
Kuvauskategoriajärjestelmään kuuluu neljä kategoriaa ja ne ovat oma selitysmallini 
tutkittavalle ilmiölle (ks. Ahonen 1994, 128). Saadut kategoriat ovat reflektio 
ammatillisen kehityksen välineenä, ohjaajan rooli opiskelijan reflektion 
kehittymisessä, opiskelijan rooli reflektion kehittymisessä sekä vertaisopiskelijan rooli 
reflektion kehittymisessä. Esimerkkinä tutkimuksen analyysivaiheista on kuvattuna 2. 
kategorian (ohjaajan rooli opiskelijan reflektion kehittymisessä) muodostumisen osalta 
taulukossa 2. Kokonaisuudessaan kuvauskategoriajärjestelmä on esitetty taulukossa 3 
(LIITE 4).  
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Taulukko 2. Esimerkki tutkimuksen analyysin vaiheista. 
Esimerkkejä 
merkitysyksiköistä  
Ensimmäisen tason 
kategoriat 
Abstraktimman tason 
kategoriat 
Kuvauskategoria-
järjestelmä 
 
”--- vähän sellanen 
rooliristiriita kun meet 
harjotteluun, ni sulle 
sanotaan, että sä oot 
tästä lähin täällä 
opettajana, sä oot 
aikuinen --- ja sitte 
toisaalta jonku 
palautekeskustelun 
jälkeen tulee sellanen 
olo että en tiiä 
mitään.” 
”Opiskelija reflektoi 
aika paljon sillä lailla 
kun ajattelee mitä se 
vastaanottaja haluu---
.” 
 
3Ohjaajan vastuu 
toiminnasta (valta & 
velvollisuudet) (9) 
3Palautteenantaminen (20) 
1Ohjaus ja reflektio (sis. 
heikentää reflektiota) (20) 
2Ohjauskeskustelu ja 
reflektio (36) 
2Ohjaussuhteen 
asymmetrinen luonne (9) 
2Opiskelijalähtöinen 
ohjaustoiminta (40) 
2Ohjaajalähtöinen 
ohjaustoiminta (3) 
4Ohjaustoiminnan 
kehittäminen (15) 
4Ohjauksen laadunvaihtelu 
(22) 
5Hyvä ohjaustoiminta (76) 
 
3Käsitys ohjaajan 
roolista (29) 
1Käsitys ohjauksen 
merkityksestä 
reflektion tukemiseksi 
(20) 
2Käsitys 
ohjaussuhteesta (83)  
4Käsitys ohjaajien 
ohjaustoiminnan 
kehittämisestä (37) 
5Käsitys hyvästä 
ohjauksesta (76) 
 
 
Ohjaajan rooli 
opiskelijan 
reflektion 
kehittymisessä  
 
Taulukko kuvaa vaihe vaiheelta etenevää analyysiä. Esitän tutkimustulokset luvussa 5: 
esitän kuvauskategoriajärjestelmän jaoteltuna neljään alalukuun kategorioiden 
mukaisesti. Lopuksi luvussa 6 tarkastellaan vielä hyvän ohjaajan mallia, joka on luotu 
opiskelijoiden käsitysten perusteella. Näiden tuloslukujen avulla vastataan 
tutkimuskysymyksiin, millaisia käsityksiä luokanopettajaopiskelijoilla on reflektion 
kehittymisestä opetusharjoittelussa ja miten eri toimijat voivat tukea opiskelijoiden 
reflektion kehittymistä opetusharjoittelussa.  
4.5 Eettiset lähtökohdat 
Tieteellisen tutkimuksen tekeminen on sidoksissa hyvän tieteellisen käytännön 
noudattamiseen ja se velvoittaa kaikkia tutkimuksen tekijöitä (Vilkka 2005, 29). 
Tieteellisen tutkimuksen perustehtävänä on luotettavan informaation tuottaminen, 
mikä tarkoittaa sen kriittistä perustelemista (Pietarinen 2002, 59). Hyvä tieteellinen 
käytäntö tarkoittaa, että tutkija noudattaa eettisesti kestäviä tiedonhankinta- ja 
tutkimusmenetelmiä (Vilkka 2005, 30). 
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Tutkimuksessani pyrin parhaani mukaan noudattamaan hyvää tieteellistä käytäntöä 
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012) ohjeiden mukaisesti. Sen mukaan 
lähtökohtana hyvälle tieteelliselle käytännölle on rehellisyys, huolellisuus ja tarkkuus 
tutkimustyössä, tulosten tallentamisessa ja esittämisessä sekä tutkimusten ja niiden 
tulosten arvioinnissa. Lisäksi sovelsin tieteellisen tutkimuksen kriteerien mukaista ja 
eettisesti kestäviä tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmiä. 
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6.)  
Hyvään tieteelliseen käytäntöön kuuluva huolellisuus ja tarkkuus sekä muiden 
tutkijoiden työn huomioiminen tarkoittaa tässä tutkimuksessa asianmukaisten 
lähdeviittauksien käyttämistä (ks. Pietarinen 2002, 66), mikä on rehellistä ja vilpitöntä 
tutkimustoimintaa (Vilkka 2005, 30). Huolehdin tutkimuksessa tarvitsemieni 
tutkimuslupien saamisen, joten pyysin ja sain tarvitsemani luvat Lapin yliopiston 
opettajankoulutuksen professorilta (ks. LIITE 1) sekä tutkimukseeni osallistuneilta 
luokanopettajaopiskelijoilta (ks. LIITE 2).  
Hyvään tieteelliseen käytäntöön liittyvien ohjeiden lisäksi Tutkimuseettinen 
neuvottelukunta on julkaissut myös humanistisen, yhteiskuntatieteellisen ja 
käyttäytymistieteellisen tutkimuksen eettiset periaatteet ja ehdotuksen eettisen 
ennakkoarvioinnin järjestämiseksi. Nämä periaatteet ovat itsemääräämisoikeuden 
kunnioittaminen, vahingonteon välttäminen sekä yksityisyyden ja tietosuojan 
kunnioittaminen. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 4-6.)   
Tämän tutkimuksen osalta Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ensimmäinen 
tutkimusta koskeva periaate tarkoittaa, että tutkimukseen osallistuminen oli 
vapaaehtoista ja pyrin antamaan tutkimukseen osallistuville opiskelijoille riittävästi 
tietoa tutkimuksestani ja sen lähtökohdista. Suostumuksen tulee perustua riittävään 
informointiin (Hirsjärvi & Hurme 2001, 20), joten annoin kaikille osallistujille 
haastattelun aluksi luettavaksi saatekirjeen. Siinä kerroin tutkimukseeni osallistuville 
opiskelijoille tutkimukseni aiheen sekä selitin sen, mitä tutkimukseen osallistuminen 
konkreettisesti tarkoittaa. Lisäksi pyysin opiskelijoilta suullisesti luvan saada äänittää 
haastattelut. (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 4-6.) 
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Annoin tutkimushenkilöille sekä omat että ohjaajani yhteystiedot, joten he voivat ottaa 
yhteyttä lisäinformaation saamiseksi ja rohkaisin jokaisen haastattelun lopuksi 
haastateltavia ottamaan yhteyttä, mikäli kokevat sen tarpeelliseksi. (ks. 
Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 4-6.)  
Toisen eettisen periaatteen mukaisesti velvollisuuteni on välttää kaikenlaista 
vahingontekoa tutkimuksellani. Tutkimukseni kohdalla tämä tarkoittaa, että kohteluni 
ja kirjoittamistapani on tutkittavia arvostavaa ja kunnioittavaa. Tutkimuskysymykseni 
koskevat tutkimushenkilöiden kokemuksien pohjalta nousevia käsityksiä, mikä saattoi 
herättää heissä erilaisia reaktioita. Etenkin kielteiset tunteet saattavat aiheuttaa 
henkistä rasitusta, minkä tiedostin haastattelutilanteessa. Sosiaalisia haittoja vältän 
siten, että huolehdin yksityisyyttä ja tietosuojaa koskevien periaatteiden 
toteutumisesta.  (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 7-8.)  
Tutkimuksessa tärkeinä eettisinä periaatteina ovat myös luottamuksellisuus ja 
yksityisyys (Hirsjärvi & Hurme 2001, 20), ja tutkimuseettisen neuvottelukunnan 
ohjeiden kolmas periaate liittyykin yksityisyyteen ja tietosuojaan. Ohjeiden mukaisesti 
huolehdin siitä, että tutkimusaineistoni ei päädy ulkopuolisten käsiin huolimattoman 
säilyttämisen vuoksi (ks. myös Vilkka 2005, 35) ja käytän sitä ainoastaan 
tutkimustarkoituksiin. Yksityisyydensuojasta huolehdin lisäksi siten, että 
tutkimushenkilöt eivät ole tunnistettavissa tutkimusraportissani. (ks. Tutkimuseettinen 
neuvottelukunta 2009, 9-11.) Opiskelijat kuitenkin jakavat harjoittelukokemuksiaan 
toistensa kanssa, joten on periaatteessa mahdollista, että joku tunnistaa tutkimuksesta 
opiskelutoverinsa. Lisäksi osa haastateltavista tiesi muiden osallistumisesta, joten 
kiinnitin tunnistettavuuteen sikälikin huomiota, että haastateltavien lainauksissa eivät 
näy haastattelun ajankohta, ryhmähaastattelun järjestys tai opiskelijan sukupuoli. 
Raportin aineistolainauksia varten haastatteluihin osallistuneet opiskelijat on 
numeroitu summittaisessa järjestyksessä, ja numeroidun opiskelijan henkilöllisyyden 
tietää ainoastaan tutkija. 
Yksityisyyden kunnioittaminen tarkoitti tutkimusraportissani myös sitä, että 
haastattelutilanteissa mahdollisesti mainittujen ohjaajien henkilöllisyys säilyy. 
Toisaalta opiskelijat välttivät puheissaan mainitsemasta ketään ohjaajaa nimeltä, mutta 
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raportissa poistin myös muut tunnistettavissa olevat ja ohjaajien henkilöllisyyden 
paljastavat ilmaukset, kuten luokka-asteet tai ohjaajien opettamat aineet.  
Vaikka tutkimukseni kohteet olivat opiskelijoiden käsityksen reflektionsa kehityksen 
tukemisesta, oli tarkastelun kohteena myös Lapin yliopiston harjoittelukoulun 
opettajat, jotka toimivat opiskelijoiden ohjaajina. Heiltä ei tutkimukseen tarvittu lupaa, 
vaikka opiskelijat puhuivatkin paljon heidän toiminnastaan. Tutkimuksenteon 
eettisyyteen kuuluu henkilösuojan säilyttäminen (Hirsjärvi & Hurme 2001, 20; 
Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 9-11), joten raportissani huolehdin myös 
harjoittelukoulun lehtoreiden tunnistettavuudesta. Toisaalta opiskelijat välttivät 
mainitsemasta ketään ohjaajaa nimeltä, mutta haastatteluissa kykenin esimerkiksi 
opettajien luokka-asteista tai opetettavista aineista päätellä heidän henkilöllisyytensä. 
Nämä tunnisteet tuli tutkimusraportista häivyttää. 
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5 TULOKSET  
Tässä luvussa esittelen tutkimuksen tulokset siitä, miten luokanopettajaopiskelijat 
käsittävät reflektion tukemisen opetusharjoittelussa sekä siitä, miten opiskelijoiden 
käsitysten mukaan reflektion kehittymistä voidaan opetusharjoittelun aikana tukea. 
Tulokset kuvaavat 12 Lapin yliopiston luokanopettajaopiskelijan käsityksiä siten, 
kuten olen ne tutkijana ymmärtänyt. Vertailen tuloksia aiempaan tutkimustietoon 
reflektion kehittymisestä.  
Haastatteluaineistosta muodostui neljä reflektion kehittymistä kuvaavaa ja selittävää 
kategoriaa. Nämä kategoriat ovat 1. reflektio ammatillisen kehittymisen välineenä, 2. 
ohjaajan rooli opiskelijan reflektion kehittymisessä, 3. opiskelijan rooli reflektion 
kehittymisessä sekä 4. vertaisopiskelijan rooli opiskelijan reflektion kehittymisessä.  
Tulosluku on jaoteltu kuvauskategorian tuloksien mukaisesti siten, että ensimmäinen 
luku esittelee opiskelijoiden käsityksiä yleisesti reflektiosta opetusharjoittelussa 
ammatillisen kehittymisen välineenä. Toisessa luvussa ovat esillä opiskelijoiden 
käsitykset ohjaajan roolista opiskelijan reflektion kehittymisen tukijana. Lisäksi 
luvussa kerrotaan niistä tekijöistä, jotka opiskelijoiden mukaan tekevät ohjauksesta 
laadukkaan. Kolmas luku sisältää opiskelijan oman roolin reflektioprosessissa ja 
neljännessä alaluvussa on käsityksiä vertaisopiskelijoiden roolista reflektion 
kehittymisen tukijana ohjatun opetusharjoittelun aikana.  
Käytän tulosluvussa suoria aineistolainauksia selittämään ja avaamaan 
kuvauskategorioita, jotta lukija saisi mahdollisimman todenmukaisen kuvan 
opiskelijoiden käsityksistä reflektiosta opetusharjoittelussa. Opiskelijat ovat 
aineistolainauksia varten numeroitu summittaisessa järjestyksessä, ja tarvittaessa olen 
lainauksiin lisännyt ymmärtämistä helpottavan sanan hakasulkeiden sisään.  
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5.1 Reflektio ammatillisen kehittymisen välineenä  
Luokanopettajaopiskelijoiden käsityksien mukaan reflektio on olennainen tekijä 
ammatillisessa kehittymisessä. Reflektointi opetusharjoittelun aikana on jatkuvaa, sitä 
tapahtuu kaikkialla ja se vaatii erityisiä voimavaroja ja olosuhteita. Reflektioon liittyy 
myös erilaisia tunteita, sillä toisaalta erilaiset tunteet kannustavat opiskelijaa 
reflektoimaan toimintaansa ja toisaalta reflektointi taas herättää opiskelijoissa erilaisia 
tunnetiloja.  
Reflektoinnin ymmärrettiin tarkoittavan syvempää ajattelua, syy-seuraussuhteiden 
pohtimista ja opiskelijoiden mukaan se oli ilmiöiden tarkastelua uudesta 
näkökulmasta. 
Se on ainakin yritys kattoo asiaa eri näkökulmasta mite ite sillai heti 
ensimmäiseks niinkö tavallisesti kattoo. (opiskelija 6)  
Reflektoiminen on tarkastelua etääntyneenä, havainnoimista 
neutraalimmin. (opiskelija 5) 
Reflektoidessa opiskelija etääntyi arkikokemuksestaan, ja hänen tavoitteenaan oli 
ymmärtää toiminnan taustalla vaikuttavia tekijöitä. Reflektoidessa hän  
miettii toiminnan perusteita, ei (puhu) vaan suoltamalla miettimättä 
tapahtumia. (opiskelija 6)  
Hyvän ohjaussuhteen perustana on vuorovaikutus ja keskustelevuus (Väisänen & 
Silkelä 2005, 113). Reflektointitaito kehittymisessä olennaista oli vuorovaikutus 
muiden kanssa, sillä muiden kanssa keskustellessa opiskelija kykeni peilaamaan 
kokemuksiaan ja käsityksiään muihin. Lisäksi reflektiolle ominaista oli sen 
rakentuminen konkreettisten asioiden kautta kohti abstraktimpaa ajattelua. 
Että enemmän niinkö se reflektio on kuitenki ollu semmosta käytännön 
tasolta pikkuhiljaa oman pään sisällä ja keskusteluissa rakentunutta 
juttua. (opiskelija 12) 
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Tavoitteena opiskelijoiden mukaan on, että reflektoidessa opiskelija työstäisi 
vähitellen pienten yksityiskohtien lisäksi myös laajoja ammatillisuuteen liittyviä 
kysymyksiä. Opiskelijoiden reflektoinnin syitä olivatkin ammatillinen kehittyminen ja 
ammatti-identiteetin löytäminen, oppiminen ja itsetuntemuksen lisääntyminen. 
Opiskelijat olivat ymmärtäneet reflektion merkityksen ammatillisen kehittymisen 
välineenä ja keinona oman toiminnan kehittämisessä. Reflektointi oli heidän mukaansa 
tavoitteellista toimintaa, ja kehittyäkseen jokaisen on reflektoitava toimintaansa. 
-- jokainen yksilö, joka haluaa kehittää itteä, ni reflektoi. Jos haluaa 
kehittää omaa toimintaansa ja ylipäätään ihmisenä olemista, ni kyllä 
reflektoi. (opiskelija 4) 
Reflektoinnin tavoitteena on oman toiminnan kehittäminen. (opiskelija 8) 
Mun mielestä se reflektio, sanana jo, että siihen sisältyy sellanen 
vertailu. Että tavallaan palaa vanhaan ja peilaa tulevaan. Ja siinä on 
sellanen mahdollisuus toiminnan muutokseen. (opiskelija 9) 
Reflektointi oli tulevan ammattiosaamisen kannalta merkittävä taito ja sen kehityksen 
tukeminen tulisi huomioida jo opintojen aikana. Yliopisto-opetuksella olisi tässä 
asiassa erityinen roolinsa. 
Joo mä oon ite kyllä aatellu, että se on todella tärkeää niinkö 
tulevaisuudessa, että pystyy ja haluaa kehittää sitä ommaa toimintaa, ja 
ei sitä muuten ku just reflektoimalla. (opiskelija 8) 
--- se on hyvä tehä tiettäväksi varsinki luokanopettajaopinnoissa, että se 
on se todella tärkeä keino pitää yllä ammattitaitoa ja kehittää itteä myös 
ihmisenä. (opiskelija 4) 
Opetusharjoitteluiden aikana opettajuuden kehittäminen ja oman toiminnan 
reflektointi koettiin ajankohtaisena. Harjoitteluissa opiskelijat kokivat harjoittelevansa 
reflektoimista runsaasti. 
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Se on hyvä että harjoitteluissa reflektoidaan paljon, vaikka välillä ihan 
kyllästymiseenkin asti. (opiskelija 7) 
Opettajankoulutus on muokannut opiskelijan maailmankuvaa ja tukenut opiskelijan 
reflektiotaitojen kehittymistä juuri opetusharjoitteluiden aikana.  
Kyllä tämä koulu (opinnot) antaa eväitä sille reflektoinnille: tämä 
muokkaa koko ajatusmaailmaa ja reflektointi kehittyy harjoitteluiden 
myötä. Reflektointi laajenee opintojen aikana kokonaisvaltaisemmaksi. 
(opiskelija 3) 
Reflektion kehittymisen kannalta opetusharjoitteluissa nähtiin myös kehitettävää. 
Hyvä paikkahan se on, ei siinä mitään, mutta tavallaan kyllä siihen 
välillä sais kohdistaa sitä kriittistäki katsetta. (opiskelija 1) 
Reflektoidessa opiskelijat pohtivat toimintansa perusteita ja konkreettisia 
toimintatapojaan. Tavoitteena onkin, että opiskelijat saavuttaisivat toteavaa ja 
kuvailevaa tasoa korkeamman ajattelun tason (Väisänen & Silkelä 2005, 119). 
Opiskelija pohti usein pitämiään oppitunteja tavoitteenaan löytää niistä asioita, joita 
voi kehittää tai jopa välttää vastaisuudessa. Reflektointi tuki oppimista ja sen avulla 
ymmärrettiin oman toiminnan perusteita. 
Se on oman toiminnan pohtimista, että miten se tunti meni ja sitte miksi 
se meni sillai, oisinko voinu tehä jotain erilailla ja missä onnistuin ja 
missä voisin vielä kehittyä. (opiskelija 10)   
Opiskelijoiden mukaan jokaisen tulisi reflektoida omaa toimintaansa, ja opiskelijoilla 
oli mielessään kauhukuva vuosikymmenien aikana urautuneesta toiminnasta: 
--- kaivan ne samat kymmenen vuotta vanhat kalvot kolmasluokalle ja, 
jotenki vähän sellanen, et en mie halua tommosta. (opiskelija 7)  
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Ja siinä on ehkä taustalla semmonen siinä että miksi reflektoi, niin 
haluaa kehittyä siinä hommassa, koska jos miettii, että mulla on vähän 
sellanen kauhukuva mielessä, että joku opettaja on opettanu vaikka 
nelkyt vuotta, ja sit hän ei välttämättä koe tarvitsevansa että tarvii ennää 
kehittyä --- . (opiskelija 10) 
Samalla osaa opiskelijoista huoletti ne opiskelijat, jotka eivät tarkastele kriittisesti 
omaa toimintaansa tai sen perusteita. Reflektointi nähtiin merkittävänä osana 
ammatillista kasvua, mutta kaikkia opiskelijoita reflektointi ei kuitenkaan motivoi tai 
sitä ei koeta tarpeelliseksi. Reflektoinnin puute saattaakin valmistumisen jälkeen 
näkyä ”hukassa olemisena”, ammatti-identiteetin epämääräisyytenä tai 
keskeneräisyyden tunteena. 
 En tiedä, että kokeeko kaikki reflektoimista tarpeelliseksi. (opiskelija 10)  
Jos joku menis laput silmillä kaikki harjottelut läpi eikä käytä aikaa 
hirveesti siihen, vaikka opettajuuden pohtimiseen, ni sitte ku valmistuu ja 
mennee töihin, ni voi olla aika hukassaki, et kuka mä oikeen niinku oon. 
(opiskelija 10) 
Opiskelijoiden mukaan reflektointi on toisinaan tiedostamatonta. Reagoidessaan ja 
muuttaessaan toimintaansa opiskelija ei ole aina tiedostanut ajattelunsa olevan 
reflektiivistä toimiessaan vain käytännön tarpeiden pohjalta. 
Aika lailla sitä [reflektointia] tapahtuu joka paikassa, ja sitä ei ite 
hoksaa et millon sitä oikeen miettii. (opiskelija 10) 
Opintojen alussa reflektion käsite on ollut epäselvä, ja se tuntunut haastavalta ja liian 
hienolta termiltä ymmärtää. Kuitenkin vähitellen harjoitteluiden ja niihin liittyvien 
tehtävien myötä opiskelijoille on muodostunut jonkunlainen käsitys reflektoinnin 
merkityksestä ja siitä, että mitä se on, vaikka  
--- ei reflektion määritelmää vieläkään osaa sillee tiivistää, mut on siitä 
joku haju nytten. (opiskelija 11) 
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--- et tääkin on reflektointia kun mää mietin ittekseni näitä juttuja, ni sen 
hoksaaminen oli et ahaa! Nii ku on nii hieno sana, et siitä on tehty vaa 
semmonen hieno termi. (opiskelijat 11 ja 12) 
Opetusharjoitteluiden aikana opiskelijat reflektoivat etupäässä pitämiensä tuntien 
yhteydessä: opiskelija reflektoi pitämänsä oppitunnin tai päivän aikana, pitämiensä 
tuntien, päivien tai jaksojen jälkeen sekä ohjauskeskusteluissa. Osan opiskelijoiden 
reflektointi on ollut jatkuvaa, ja sitä on tapahtunut kaikkialla, myös kotona. 
--- harjoitteluiden aikana reflektoi myös kotona kun tekee seuraavaa 
tuntisuunnitelmaa: on mietittävä, mikä oli hyvää tai huonoa, mitä tekkee 
seuraavassa (opiskelija 12) 
Oppituntien aikana tapahtuva reflektointi jakoi opiskelijoiden mielipiteitä, ja osan 
mielestä oppituntien aikana ei ole aikaa tai tilaisuutta reflektoida. Reflektointia 
tapahtui tuntien jälkeen, kun  
--- huomaa asioita mitä on tapahtunut ja mitä pitäisi tehdä toisin. 
(opiskelija 1) 
Joidenkin opiskelijoiden mukaan reflektointia tapahtuu kuitenkin myös tuntien aikana, 
sillä opiskelijan on tunnin aikana reagoitava toiminnan kulkuun.  
--- koko ajan joutuu miettimään sitä, että toimiiko tää tällä tavalla, 
pitääkö tehä jotakin toisin. (opiskelija 11) 
Suurimmaksi osaksi reflektointia tapahtui kuitenkin jälkikäteisesti joko oppitunnin tai 
päivän päätteeksi.  
Mut eniten [reflektoin] sit myös sen tunnin tai jonku opetusjakson 
jälkeen. (opiskelija 11) 
--- heti sen tunnin jälkeen kun on keskusteltu ni saattaa alkaa 
huomaamaan niitä asioita mitä siinä tunnilla on tapahtunut ja mitä ois 
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voinu tehä toisin ja sitten taas päivän päätteeksi niin voi olla joskus 
helpompi reflektoida itseään. (opiskelija 3) 
Reflektointi vaati opiskelijoilta aikaa ja voimavaroja, ja opiskelijoiden keskuudessa on 
eroavaisuutta esimerkiksi ajan tarvitsevuuden suhteen. Opiskelijan ajantarve toistui 
aineistossa hyvin usein, ja aika on reflektion edellytys. 
--- ennenkö saa niille semmosia oikeita merkityksiä niille asioille, niin ja 
tavallaan ennenkö alkaa tulla sellasta syvällisempää kaikkia perusteluita 
ja muita ni se kyllä ei kyllä ala tapahtuu niiinkö heti. (opiskelija 1) 
--- joillakin se voi se reflektio vaatia enempi aikaa, et joku voi olla 
hitaampi siinä ja sit vaatia enempi aikaa siinä. (opiskelija 3)  
Mullaki ehkä sen jälkeen kun oon menny kotia, ni alan ajatteleen niitä 
asioita, ni sitte ne niinkö avautuu ja niille saa jotain selityksiä ja 
merkityksiä. (opiskelija 2) 
Opiskelutodellisuus kiireinen ja hektinen (Komulainen ym. 2009a, 184). 
Opetusharjoittelu koetaan hektisenä ympäristönä, ja kova työmäärä, väsymys, kiire ja 
asioiden unohtelu ovat heikentäneet opiskelijan reflektiota. Reflektio vaatii 
opiskelijalta voimavaroja, joten opiskelijoiden mukaan muun elämän tulisi olla melko 
tasapainossa.  
Reflektointi vaatii myös ihan arjessa, että muu elämä on sillee suht 
normaalisti sujuu, että sulla on voimavaroja ja rahkeita että sää ajattelet, 
vaatii suotuisaa elämäntilannetta (opiskelija 11) 
Opiskelijat tunnustavat tunteiden merkityksen reflektioprosessissa tärkeäksi. 
Opetusharjoittelu onkin tunteiden kohtaamispaikka (Ojanen & Lauriala 2005, 85) ja 
tunteet ovat palautetilanteissa aina mukana (Soininen 2005, 135). 
Opetusharjoitteluiden aikana pidetyt oppitunnit olivat herättäneet opiskelijoissa 
erilaisia tunteita heidän saadessaan palautetta, joka on kohdistunut heidän 
persoonaansa.  
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Reflektoidessa ei joudu miettimään ainoastaan mitä mä oon opettajana, 
vaan et joutuu omaa persoonaaki miettimään. Se tuntuu aika raskaalta 
välillä et siinä arvostellaan sun persoonaa, et minkälainen sä oot 
ihmisenä. (opiskelija 5) 
 Usein opiskelijoilla on ollut myös tarve hengähtää tai ”puhaltaa” ennen reflektointia.  
Aluksi kun päästää kaiken pihalle sen fiiliksen ja tunteen, si sitte vasta 
alkaa pohtii, että mikä siinä oli ---. (opiskelija 4) 
--- sulle aletaan heti sanomaan ”niin varmaan heti huomasit että tässä 
tilanteessa oisit voinu”, ni siinä tullee just sellanen rektio että joo joo 
mie tiiän, että voidaanko puhua tästä sitten kun saa vähän semmosen 
tasaantumisen. (opiskelija 1) 
--- semmonen lataus siinä hetkessä, ni haluttais sillai rauhottua. 
(opiskelija 1) 
Opiskelija reflektoi toimintaansa etenkin silloin, kun kaikki ei ole sujunut 
suunnitelmien mukaisesti. Erityisesti epäonnistuminen ja epävarmuus kannustivat 
opiskelijaa tarkastelemaan toimintaansa tarkemmin. Ohjaajalta tai muilta opiskelijoilta 
saatu palaute tai oma tunne synnyttivät reflektoinnin tarpeen: 
--- mikä aiheuttaa, että reflektoi jotakuta, nii joko oma tunne siitä 
tunnista tai sen tapahtumista, tai sitte myös palaute. (opiskelija 5) 
[Tilanne, jonka vuoksi opiskelija reflektoi] on yleensä ollu sit sellanen, 
mikä ei oo ehkä menny niin nappiin tai onnistunu, et sellasia ehkä miettii 
enempi, kun mitä taas niitä onnistumisia, et niitä ei ehkä mieti et miks on 
onnistunu. (opiskelija 6) 
Oma epävarmuus kannustaa tai ehkä pakottaa siihen reflektioon, koska 
jos haluaa olla tai kokea varmaksi siinä hommassa, ni kyllä sitä sun 
täytyy tietää, että mistä se epävarmuus tullee. Ja mitkä sitä 
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[epävarmuutta] aiheuttaa. Ja sitte voi puuttua niihin ja joskus ehkä kokea 
olevansa pätevä. (opiskelija 12) 
Sen lisäksi, että erilaiset tunnereaktiot kannustivat opiskelijaa reflektoimaan, 
reflektointi on myös herättänyt erilaisia tunteita. Reflektointi on lisännyt opiskelijan 
itseluottamusta, rohkeutta tai tyytyväisyyttä omaan toimintaan.  
Viimesin harjottelu toi semmosen rohkeuden ja varmuuden ja semmosta 
itseluottamusta ja semmosta et joo, kyä tässä ollaan oikeeseen suuntaan 
menossa. (opiskelija 3) 
Omasta onnistumisesta saa myös nauttia ja olla tyytyväinen. (opiskelija 
10)  
Reflektointi voi aiheuttaa opiskelijassa hämmennystä, levottomuutta ja epävarmuutta. 
Reflektio koettiin haastavaksi ja jatkuvien kehittymisvaatimusten alla se on tuonut 
opiskelijalle riittämättömyyden tunteen. Riittämättömyyden tunteen lisäksi 
opetusharjoittelun aikana voidaan koskettaa myös erilaisia tiedostamattomia pelkoja ja 
ahdistuksen tunteita, mitkä osoittavat voimakkaiden tunnelatausten voiman ja niiden 
tiedostamisen tärkeyden ohjaustilanteissa (Ojanen & Lauriala 2005, 85). Reflektointi 
on tuntunutkin opiskelijoista välillä raskaalta. 
--- koko ajan pitäis pyrkiä johonki, niinku toki pittääki tietyllä tasolla, 
mutta että kyllä siitäki tullee aikalainen riittämättömyyden tunne, jos 
koskaan ei voi kokea sitä, että jes, nyt mie pääsin tähän. (opiskelija 12) 
Välillä saattaa tulla sellanen tunne, että en ajattele mitään, mietin joskus 
kun on semmonen fiilis että jaksan paneutua. (opiskelija 4) 
Erilaisten tunteiden tiedostaminen on tärkeää, sillä ne voivat toimia oppimisen esteenä 
(Ojanen & Lauriala 2006, 85). Opiskelijoiden mukaan erilaisista tunteista olisi hyvä 
osata myös irrottautua, jotta ne eivät estäisi opiskelijan reflektoimista. Niin ikään 
tunnekokemukset pidetyistä oppitunneista voivat estää reflektion, sillä ne ovat 
värittäneet opiskelijan kokemuksen tunnin kulusta ja tunnin tapahtumista. 
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Oppitunnin jälkeinen tunne värittää kuvaa tunnista kokonaisuutena. 
Vasta pohdinnan jälkeen havaitsee, mistä tunti koostui ja neutraalimpi 
tarkastelu onnistuu. Tunnin jälkeinen tunne leimaa käsitystä koko tunnin 
kulusta. (opiskelija 5) 
--- just nuissa että ku saa toisten näkökulmaa asioihin, ni mittasuhteet 
menee aina pikkusen oikeeseen, --- on niinkö tosi vahva se tunne että se 
on menny niin huonosti tai siinä ei oo mitään hyvää --- mutta se saattaa 
olla koko oppitunnissa aika pieniki asia. (opiskelija 11) 
Päällimmäisin tunne ei aina kerro tilanteista koko totuutta, ja vuorovaikutus muiden 
kanssa mahdollisti kokemusten peilaamisen myös toisten kokemuksiin ja havaintoihin. 
Parhaimmillaan vuorovaikutus muiden kanssa on tukenut opiskelijan reflektoimista ja 
sen kehittymistä. 
Reflektointia tukee keskustelut muiden kanssa: saa muitten ajatuksia, saattaa 
ajatella ihan eri tavoin (opiskelija 6) 
se mikä sitä reflektiota niinku synnyttää on se keskustelu niitten 
opiskelijatovereitten kans ja ohjaavan lehtorin kans (opiskelija 5) 
Reflektoinnin kannalta on tärkeää, että miten ne muut näkkee sen [oman 
toimintani]. (opiskelija 12) 
Opetusharjoitteluiden aikana opiskelijoiden tekivät ajatteluaan näkyväksi ohjaajalle. 
Opiskelijoita ohjattiin kirjoittamaan opetusharjoittelun aikana reflektoivaa päiväkirjaa 
ja harjoittelun jälkeen pedagogista portfoliota. Reflektiiviset päiväkirjat tai portfoliot 
tarjoavatkin opiskelijalle tilaisuuden kehittää reflektiotaitojaan (Väisänen & Silkelä 
2005, 119), ja apukysymysten avulla opiskelijat ovat reflektoineetkin omaa ajatteluaan 
ja toimintaansa opetusharjoitteluiden aikana.  
--- toisaalta [on kirjoitettava, koska] pitää tuottaa jotakin niille 
opettajille niin että ne pystyy tavallaan näkemään sinne [ajatuksiin]. 
(opiskelija 4)  
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Harjoitteluiden aikana reflektointia dokumentoidaan pedagogisen portfolion ja 
päiväkirjan avulla. Päiväkirja on jokaisen opiskelijan henkilökohtainen työväline ja 
portfolio puolestaan digitaalisessa muodossa oleva yhteisöllinen työkalu, ja niiden 
avulla tapahtuu henkilökohtaisen itsereflektion lisäksi yhteistoiminnallista ja 
vertaisarviointia sekö ohjaajan arviointia ja kommentointia. (Kyrö-Ämmälä 2012, 
162.) Joskus opiskelijat kokevat kirjalliset tehtävät luotaantyöntävänä, 
epämiellyttävänä tai turhauttavana tehtävänä, joihin ainoastaan ulkoinen motivaatio, ja 
niillä koetaan olevan suuri etäisyys opiskelijan omaan kokemusmaailmaan. 
Pedagogisen portfolion kirjoittaminen koetaan virallisena reflektoimisena, ja tehtävänä 
se on joillekin opiskelijoista 
pakkopulla (opiskelija 11) tai  
luotaantyöntävä (opiskelija 10).  
Opiskelijat kokevat, että aina reflektiota ei portfoliossa tehdä vapaamuotoisesti tai 
siinä eivät näy opiskelijan omat harjoittelukokemukset. Tehtävä koettaisiin 
mielekkäämmäksi, mikäli opiskelijoita kannustettaisiin pohtimaan kirjoitelmissa niitä 
asioita, joita ovat itse kussakin harjoittelussa työstäneet.  
--- [olisi paljon mielenkiintoisempaa kirjoittaa pedagogista portfoliota, jos] sais 
pohtia niinkö vapaamuotosesti. Ja jollakin tavalla vettää yhteen niitä 
keskusteluja, mitä on käyty siellä, että ne keskustelut, mitä siellä on käyty, sais 
jossain vaiheessa niinkö näkyväksi [pedagogisessa portfoliossa], (opiskelija 12) 
että mitä mulla on jääny reppuun tästä harjottelusta (opiskelija 11). 
Opetusharjoittelun ohjauskeskusteluissa tapahtuu opiskelijoiden mukaan reflektointia, 
ja nämä yhteisten keskusteluiden teemat olisi hyvä tehdä näkyväksi myös 
portfoliokirjoitelmiin. Tällä hetkellä portfoliota ohjaavat pitkälti etukäteen annetut 
kysymykset, joihin opiskelijoiden on kirjoitelmissaan vastattava. 
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5.2 Ohjaajan rooli opiskelijan reflektion kehittymisessä  
Luokanopettajaopiskelijoiden käsitykset opetusharjoittelun ohjaavan opettajan roolista 
liittyvät käsityksiin ohjaajan rooliin yleisesti, ohjauksen merkityksestä reflektion 
tukemiseksi, käsityksiin ohjaussuhteesta ja ohjaustoiminnan kehittämisestä.  
Ohjaajan rooli opiskelijan reflektion kehittymisessä on merkittävä. Ohjauksella 
vaikutetaan ratkaisevasti tulevan opettajan ammatillisen identiteetin kehittymiseen. 
(Jyrhämä & Syrjäläinen 2009, 417.) Opintojen alkuvaiheessa opiskelijan voimavarat 
saattavat mennä käytäntöjen opetteluun, joten kapasiteetti ei välttämättä vielä riitä 
syvälliseen oman toiminnan reflektioon (Komulainen ym. 2009a, 202).  Opiskelijoiden 
mukaan ohjaavan opettajan tehtävänä oli tukea opiskelijaa etenkin reflektoinnin 
alkuvaiheessa. 
Mun mielestä ohjaajilla on suuri vastuu siinä, että miten se opiskelijan 
reflektio lähtee käyntiin ja kehittyy. (opiskelija 3)  
Opintojensa alkuvaiheessa opiskelijoilta vielä puuttuvat syvällisen keskustelun 
edellytyksenä olevat kieli ja käsitteet (Komulainen ym. 2009a, 202). Sen vuoksi 
koulutuksen ja ohjaajan merkitys korostuu, jotta opiskelija saisi haltuunsa käsitteet 
opetustapahtuman analysoimiseksi ja ymmärtämiseksi (Krokfors 1997, 55). Ohjaajan 
miksi-kysymyksien avulla opiskelija voi kehittää samalla käyttöteoriaansa 
(Komulainen 2009b, 172). Opiskelijoiden käsitysten mukaan ohjaaja asettikin 
ohjauskeskusteluiden rajat ja ohjasi keskustelun kulkua, lisäksi hän vaikutti pitkälti 
keskusteluiden aihepiireihin. Osa opiskelijoista koki reflektoivansa siten, kuten uskoi 
ohjaajan haluavan hänen tekevän.  
Opiskelija reflektoi aika paljon sillä lailla kun ajattelee mitä se 
vastaanottaja haluu sun reflektoivan jotain asiaa. Tekee sen niinkö 
jollekin tietyllä ihmiselle. Ellei se oo päiväkirjantyyppine, mitä ei haluu 
näyttää muille. (opiskelija 6) 
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Opetusharjoittelun ohjaava opettaja oli opiskelijoiden mukaan asiantuntija ohjatessaan 
opiskelijoita. Lähtökohtaisesti opiskelijat odottivat opettajan ohjaavan opiskelijaa, ja 
opiskelija luotti ohjaajansa asiantuntijuuteen. 
Oletuksena on se, että toinen on asiantuntija se ohjaava opettaja. 
(opiskelija 4) 
Ohjaajan opettajan asiantuntijuus on nähtävissä kahdella alueella: toisaalta hän on 
opettamiensa aineiden sisältöjen asiantuntija ja toisaalta hänellä on myös pedagoginen 
sekä opetus- ja oppimisteoreettinen kompetenssi (Patrikainen 2009b, 27). Jyrhämän ja 
Syrjäläisen (2009, 418) mukaan ohjaavan opettajan tehtäviin kuuluva pedagoginen 
asiantuntijuus on koulupedagogiikan sekä aikuispedagogiikan osaamista. 
Parhaimmillaan opiskelija voikin luottaa ohjaajansa asiantuntijuuteen ja siihen, että 
hän saa ohjaajaltaan tarvitsemaansa tukea (Rohiola ym. 2009, 211). 
Ohjaus on ihmissuhdetoimintaa, mikä korostaa vuorovaikutus- ja ihmissuhdetaitojen 
(Jyrhämä & Syrjäläinen 2009, 421; Väisänen 2004, 43) sekä empatiakyvyn (Väisänen 
2005, 176) merkitystä. Opiskelijoiden mukaan ohjaajalta vaaditaan taitoja kohdata 
toinen ihminen. Hyvät vuorovaikutustaidot ovat olleet perusedellytyksenä työlle, sillä 
palautteen antamisen tavalla on koettu olevan suurta merkitystä.  
Mut se tapa millä sanoa! Sama mitä meille on jauhettu. (opiskelija 11) 
Ja sit mun mielestä sekin, että millä tavalla toinen ohjaaja esittää oman 
kommenttinsa, ni neki saattaa niinkö hidastaa sitä reflektiota ---. 
(opiskelija 8) 
Ohjaajan toiminta perustuu pitkälti vuorovaikutukseen (Komulainen ym. 2009a, 203), 
ja ohjauksen ihmissuhdetoiminnan vuoksi tunneäly, ihmistuntemus ja herkkyys olivat 
opiskelijoiden mukaaan ohjaustyön edellytyksiä. Opiskelijat kuvasivat 
ihmistuntemusta jopa äärettomän hyväksi taidoksi. 
Se mikä ohjaajalla voi olla äärettömän hyvä taito taito, olis jonkinlainen 
ihmistuntemus, tai tavallaan jonkinlainen kyky, --- ni joskus on ollu 
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semmonen tunne, että voi että ku tuo opettaja tai ohjaaja ois voinu sanoa 
sen toisin, ja sitte on ollu niitä ohjaajia, jokka on ollu niinku osannu tosi 
hyvin tuua asian ilman, että on tarvinnu alkaa kaunistelemaan tai 
mitenkään. --- Et se ihmistuntemus ois ohjaajilla aika hyvä piirre. 
(opiskelija 7) 
Ja et on herkkä havainnoimaan ja huomaamaan siitä harjoittelijasta sen, 
minkälaista palautetta kannattaa opettajuuden kehittämiseksi antaa. 
(opiskelija 11) 
Toisen kohtaamisessa on tärkeää tilannetaju. Ohjaajalta vaaditaan työssään tunneälyä, 
kykyä ja herkkyyttä tunnistaa opiskelijassa erilaisia tunnetiloja, (ks. esim. Ojanen & 
Lauriala 2005, 85-86) ja reagoida ohjaustoiminnassa niiden mukaisesti. Opiskelijoiden 
mielestä herkkyys ohjaustoiminnassa on valttia.   
--- lähtökohtasesti sillä on, ite ainakin aattelee että on ihmistuntemusta 
ja semmosta herkkyyttä, että pystyy ohjaamaan yksilöllisesti jokasta 
opiskelijaa. Mutta ei se aina mene niin. Mutta että se ohjaavan opettajan 
ihmistuntemus ja herkkyys on kyllä valttia ohjaustilanteessa. (opiskelija 
4) 
Vuorovaikutusta ja viestintää tapahtuu verbaalisti ja non-verbaalisti asentojen, eleiden 
ja ilmeiden avulla (Rohiola ym. 2009, 219). Ohjaajan non-verbaali viestintä oli 
opiskelijoiden mukaan tärkeää, ja opiskelijat aistivat sitä herkästi. Ohjaajan 
ristiriitaisuus verbaalin ja non-verbaalien viestinnän välillä vaikutti esimerkiksi siten, 
että opiskelijat eivät jakaneet tunteitaan tai kokemuksiaan ohjaajan kanssa. 
Mutta se on sitte se opettajan olemus mikä on tosi tärkeä, --- opettaja oli 
välillä aika semmonen tiukan ja kireän olonen tavallaan, tai sen ulkonen 
olemus anto, nous itellekin vähän sillai varpailleen eikä kauheesti sit 
viittiny alkaa kyselee mittään --- että se opettajan omakin tai ohjaajan 
omakin olemus voi siinä tilanteessa sitten auttaa siihen reflektioon ---. 
(opiskelija 1)  
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Saamansa non-verbaalin viestin vuoksi opiskelija oli joskus kokenut olevansa jopa 
ohjaajansa vaivana. 
Ni sit ku mä pyysin [kirjallisen palautteen tunnista], ni se huokasi, ja 
sillee ainii seki, ai sä haluut senki. Ni sit tuli semmonen, että sori että 
ollaa täällä harjottelemassa ja että sun vaivoiksi ja muuta. (opiskelija 5)  
Ohjaajan tehtäviin kuului opiskelijoiden mukaan velvollisuuksia, jotka tuli hoitaa. 
Näitä velvollisuuksia olivat tuntien seuraaminen ja asianmukaisen palautteen 
antaminen sekä tuntien suunnitteluvaiheessa että pidettyjen tuntien jälkeen. 
Ohjauskeskusteluiden järjestäminen nähtiin niin ikään ohjaajan velvollisuutena, ja 
niihin olivat osallisia ohjaavan opettajan lisäksi kaikki kyseisessä luokassa 
harjoitteluaan tekevät opiskelijat. Ohjauskeskustelu on tavoitteellista viestintää, ja 
oleellista siinä olisi tukea ja suunnata opiskelijan ammatillista kehittymistä (Väisänen 
& Silkelä 2005, 113). Käytännössä opiskelijoiden mukaan ohjaajalla oli valta päättää 
ohjauskeskusteluiden järjestämisestä.  
Ohjaajana määräät sen, että nyt kokoonnutaan keskustelemaan, ei se oo 
mikkään mielipidekysymys että keskustellaanko vaiko ei keskustella. 
(opiskelija 1)  
Tilannetta nimitettiin myös palautekeskusteluksi, palautetuokioksi, ohjaustilanteeksi ja 
ohjaustuokioksi. Keskustelut pidettiin yleensä jokaisen päivän päätteeksi omassa 
luokkahuoneessa. Ohjauskeskustelun tavoitteena on opiskelijan reflektion kehityksen 
tukeminen siten, että opiskelija voisi oppia kokemuksistaan, löytää ja hyödyntää omia 
voimavarojaan ja kehittämään omaa pedagogista osaamistaan (Väisänen & Silkelä 
2005, 112) Opiskelijat tunnistivat ohjauskeskustelun merkityksen reflektion 
kehittymisessä ja jo tieto tulevasta ohjauskeskustelusta aktivoi opiskelijaa 
reflektointiin. 
Ja sitte sitä itsereflektiota on auttanu se, että tietää että no ne kyssyy 
multa jotaki [ohjauskeskustelussa], ni haluaa tavallaan olla valmis siihen 
vastaamaan. (opiskelija 7) 
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Ja viel tosta, että se mikä mua on auttanu siihen reflektioon on just ne 
päivän päätteeks ne keskustelut, josson ollu niitä muita. (opiskelija 6) 
Yhteisessä keskustelussa kysymysten esittäminen auttaa opiskelijaa ajattelemaan, 
tutkimaan ja laajentamaan näkemystään (Väisänen & Silkelä 2005, 113). 
Ohjauskeskustelun ryhmädynamiikka ei aina ei ole tukenut opiskelijan reflektoimista 
luottamuspulan, ajantarpeen tai puheenvuorojen runsauden takia. Väisäsen & Silkelän 
(2005, 113, 114) mukaan oleellista olisi yhteisen kielen ja mielen löytäminen ja 
keskusteluihin olisi niin ikään varattava riittävästi aikaa. Opiskelijoiden mukaan 
ohjauskeskusteluiden vuorovaikutusta olisikin mahdollisuus kehittää.  
Niin onhan se aina vuorovaikutustilanne se ohjaustilanne. Mutta että 
sitäkin pystyy kehittää. (opiskelija 4) 
Ohjauskeskustelut tekivät reflektion näkyväksi opiskelijalle, ja ilman yhteisiä 
keskusteluita opiskelijan reflektiotoiminta oli ollut melko yksipuolista. Ohjaaja voi 
tukea opiskelijan reflektiotaitoja käyttämällä itse mahdollisimman konkreettista kieltä 
yhdessä kasvatustieteellisen ammattisanaston kanssa (Väisänen & Silkelä 2005, 113- 
114). Keskustelun tavoitteena on auttaa opiskelijaa havaintojen ja kokemusten 
käsitteellistämisessä siirtyen vähitellen toimintatasolta objektiteorioiden tasolle, jolloin 
hän kykenisi tiedostamaan ja muokkaamaan omaa ajatteluaan ja käyttöteoriaansa 
(Komulainen ym. 2009a, 204). Opiskelijoiden mukaan koettujen opetustilanteiden 
yhteinen jakaminen mahdollisti niiden tarkastelun useasta eri näkökulmasta ja se 
haastoi myös opiskelijan ajattelua.  
[Jos ei olisi ohjauskeskusteluita, niin] sitä sokeutuis tosi paljon siihen 
omaan ajatusmaailmaan ja omiin näkökulmiin ja kaikkeen. (opiskelija 3) 
--- jos ei ois niitä palautekeskusteluita niin olis aika ykspuolista niinku 
reflektointiki. (opiskelija 6) 
Opiskelijan saama palaute on oleellinen osa opetusharjoittelua (Soininen 2005, 134) ja 
palautteet herättivätkin opiskelijoiden kesken vilkasta keskustelua. Opiskelijoiden 
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käsitysten mukaan palautteen antaminen kuului ohjaajan velvollisuuksiin, ja 
palautteessa tulisi keskittyä opiskelijan ammatillisen kehityksen tukemiseen.  
[Ohjaajan tulee] antaa oleellista palautetta eikä takerruta 
lillukanvarsiin. (opiskelija 10) 
Että onko se opettajuuden kehittymiseen käytetty niin paljon aikaa niissä 
[harjoitteluissa], et ei oikeen. (opiskelija 1) 
Harjotteluissa pitäs ehkä enemmän kuitenkin keskittyy enempikin siihen 
opiskelijan rohkasemiseen ja semmoseen. (opiskelija 3) 
Ohjaajien toiminnassa palautteen antamisen taito on oleellinen taito ja sen olisi hyvä 
perustua opiskelijoiden kuuntelemiseen. Opiskelijoiden ajattelua ymmärtäessä ohjaaja 
saa käsityksen hänen reflektiovalmiuksistaan, minkä perusteella kykenee 
palautteessaan kiinnittämään huomionsa oleellisiin seikkoihin. (Jyrhämä 2002, 42.) 
Palautteenantamisen ilmapiiri ja sen laatu ovat opiskelijan kehittymisen kannalta 
merkittävässä asemassa (Soininen 2005, 134). Saatu palaute oli opiskelijoiden mukaan 
vaikuttanut heidän reflektionsa kehittymiseensä. 
Mulle tuli mieleen tosta, että mikä aiheuttaa, että reflektoi jotakuta, nii --
-  palaute, opiskelijakaverilta tai ohjaajalta. (opiskelija 5) 
Mie oon herkällä korvalla, kuuntelen mitä se ohjaaja sannoo, vaikka 
onkin niin karua, että se on niin sen yhen ihmisen käessä se, että mitä 
mie ajattelen itestäni, mutta minnuun vaikuttaa ihan hirveästi se, mitä se 
ohjaaja on sanonu. (opiskelija 12) 
Palautetta voidaan antaa monella tapaa, mutta positiivisen ja kriittisen palautteen 
välillä tuli opiskelijoiden mukaan olla tasapaino. 
Semmosen kehittävän ja positiivisen (palautteen) välillä pittää olla 
sellanen hyvä tasapaino. (opiskelija 12) 
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Palautteen tulisi opiskelijoiden mukaan olla napakkaa,  
Nii että napakasti [olisi hyvä antaa palautetta] mutta oikealla tavalla. 
(opiskelija 7) 
ollen myös jämäkkää ja rakentavaa eikä kuitenkaan liian kriittistä tai positiivista 
(Soininen 2005, 134). Opiskelijat kaipasivat ohjaajalta tukea, kehua ja kannustusta: 
--- kaipaan sieltä, mie oikeen imutan sieltä myös mistä se sannoo myös 
jotakin hyvvää. (Opiskelija 12) 
Opiskelija peilaa ohjaajalta saamaansa palautetta käsitykseensä itsestään opettajana ja 
opettajaihanteisiinsa ja suhtautuu saamaansa palautteeseen vakavasti (Turunen ym. 
2009a, 183), joten palautteen tulee olla rehellistä perustuen konkreettisiin tapahtumiin 
ja havaintoihin (Väisänen & SIlkelä 2005, 126). Opiskelijat odottivatkin ohjaajan 
toiminnalta ja palautteelta rehellisyyttä.  
Ja kyllä sekin että ihan rehellisesti sanotaan, että mikä hänen 
mielipiteensä nyt ois siitä asiasta. (opiskelija 2) 
Ohjaajan rohkaiseva ja kannustava toiminta tuki opiskelijaa. Myönteinen palaute 
kannustaa eteenpäin, ja rakentavasti annettu korjaava palaute voidaan kokea myös 
luottamuksen osoituksena (Väisänen & Silkelä 2005, 125). Ohjaajan välittäessä 
opiskelijalle rohkaisevaa asennetta opiskelija koki olevansa oikealla tiellä.  
Ja semmosta rohkasevaa asennetta, että niinku sille opiskelijalle 
annetaan sellanen kuva, että kyllä tästä mennään eteenpäin. (opiskelija 
3) 
Opiskelijoilla on hyvin erilaiset valmiudet palautteen vastaanottamisessa (Kiviniemi 
2005, 145). Toisten opiskelijoiden kanssa voi puhua suorempaan kuin toisten, ja osan 
opiskelijoiden kanssa ohjaajan tulee olla hienovarainen.  
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--- ni oikeesti itkun partaalle on saattanu ajaa jonkun opiskelijan, joka 
on ollu herkempi ---. (opiskelija 7) 
Opiskelijat kokivat ohjauksen heikentävän reflektiota, mikäli saatu palaute oli liian 
kriittistä, pinnallista, niukkaa tai jos hän ei saanut palautetta lainkaan. Opiskelijoiden 
yksi suurimmista ohjaukseen liittyviä pettymyksiä on se, etteivät he koe saavansa 
lainkaan ohjausta (Väisänen 2005, 169). Niin ikään opiskelijan kokiessa palautteen 
olevan ristiriidassa oman kokemuksen kanssa ohjaajalta saatua tukea ei koettu 
hyödyllisenä. 
Reflektointia hidastaa jos saadut näkökulmat (palaute) on semmosta, 
mitä sää et pysty ajattelemmaan, että se ois jotenki tilannetta kuvaava. 
(opiskelija 11)  
Joskus opiskelija olikin pahoittanut siitä mielensä, kun palaute on ollut 
epäasianmukaista tai epäolennaista. Palautteenantaminen vaatii ohjaajalta erityistä 
herkkyyttä (ks. esim. Väisänen & Silkelä 2005, 125), ja ohjaajan tulisi tasapainoilla 
persoonaan ja toimintaan kohtaan annetun palautteen välillä.  
[Opiskelija] oli kyllä pahoittanut mielensä siitä, että oli tuollai, vaikka 
oli ihan ystävällisiä adjektiiveja, mutta ei tarvis alkaa käyttää niinikö 
oikeen semmosia kovin persoonallisuutta määritteleviä (sanoja). 
(opiskelija 1) 
Ohjaajan ja opiskelijan välinen suhde on luottamuksellinen (Turunen ym. 2009b, 191). 
Ohjauksessa käsitellään hyvin henkilökohtaisia asioita, mikä vaatii suhteen 
molemmilta osapuolilta luottamusta. Opiskelijoiden oli voitava luottaa siihen, että hän 
saa tarvittaessa ohjaajalta tukea ja neuvoja. 
--- ni mulle on tullu sellanen tunne, että mää voin vaikka soittaa keskellä 
yötä ja kysyä että mitä mää tekisin, en oo soittanu, mutta että on 
semmonen fiilis ---. (opiskelija 10) 
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Ohjaajan asenne ohjaustoimintaa kohtaan vaikutti opiskelijan reflektion kehittymiseen 
myönteisellä tavalla. Kun ohjaajan on kiinnostunut työstään ja opiskelijan 
ohjaamisesta, heijastui se myös opiskelijan kokemukseen ohjauksesta.  
Ohjaaja tukee opiskelijan reflektointia olemalla kiinnostunut 
ohjaamisesta. Että sitä kiinnostaa ohjata. Ku se ei oo ihan 
itsestäänselvyys. (opiskelija 11) 
Ohjaus koettiin laadukkaaksi, kun opiskelija oppi harjoittelun aikana uutta tai sai 
toimintaa reflektoimalla ajatteluunsa uusia näkökulmia. Harjoitteluiden oleellisena 
tavoitteena Komulaisen ym. (2009a, 201) mukaan onkin, miten ohjaaja pystyy 
tukemaan opiskelijan reflektiivistä ajattelua. 
Ohjaus laadukasta, jos tulee joitain uusia ajatuksia, se pistää sut 
miettimään joitakin ajatuksia, joita sä et oo aikasemmin miettiny. 
(opiskelija 3) 
--- jokainen harjoittelu on kehittänyt omalla tavallaan ---. (Opiskelija 5) 
Ohjaussuhde opiskelijan ja ohjaajan välillä oli opiskelijoiden käsitysten mukaan 
ristiriitainen. Opiskelijan rooli sijoittuu opettajien ja oppilaiden väliin, eikä roolia olla 
koettu aina selkeäksi.  
--- et siinä vähän tasapainoilee sen välillä, et välillä on vaikee olla 
opettajamainen, kun sitte sun yläpuolella on ne oikeet opettajat. 
(opiskelija 6) 
Ohjaussuhde on asymmetrinen suhde (Väisänen 2005, 157), jossa käytetään valtaa 
suhteessa opiskelijaan (Latomaa 2011, 49). Opiskelijat epäilivät, että ymmärtävätkö 
ohjaajat valtaansa ja vaikutustaan opiskelijan ammatillisen kehityksen tukijana. 
Sitä mä oon joskus pohtinu, että onko harkkariopettajille painotettu sitä 
tai ymmärtääkö ne sitä miten suuri rooli niillä on, et mitä me aatellaa 
itestämme opettajina ---. (opiskelija 10) 
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Pahimmillaan ohjaussuhteen asymmetrisyys voi haitallisesti korostaa valtasuhdetta 
vuorovaikutuksen kaventumisen ja opiskelijan kehittymisen kustannuksella (Jyrhämä 
& Syrjäläinen 2009, 421). Valta-aseman korostuessa opiskelija koki olevansa ohjaajan 
alapuolella, eikä hän ole ohjaussuhteen antava osapuoli.  
Se ohjaaja-opiskelija-asetelma on niin vahva. (opiskelija 2) 
Se on jännä että se asetelma opettajan ja opiskelijan välillä on jotenkin 
niin… [asymmetrinen]: mulla ainakin on hirveän kova kynnys mennä 
kysymään siltä. --- pitäs olla jo jotenki tietonen jostain asioista 
(opiskelija 2) 
Harjottelukoululla tullee aina semmonen tunne, että mulla ei oo mittään 
annettavvaa, tai että mie oon se ottava osapuoli enkä yhtään antava. Että 
vaikka oonkin jäsentäny ajatuksia, ni tullee silti semmonen olo että mie 
oon kumminkin vaan opiskelija (opiskelija 1) 
Hierarkkisessa arvojärjestyksessä opiskelija on kokenut joskus olevansa myös 
oppilaiden alapuolella. 
--- en [ole] ees oppilaan vertaa (opiskelija 5) 
Ohjaussuhde voi olla myös symmetrinen siten, että ohjaaja ja ohjattava ovat 
tasavertaisia (Jyrhämä & Syrjäläinen 2009, 421). Reflektiivinen ohjaus on ensi sijassa 
yhteistoiminnallista työskentelyä (Väisänen 2005, 172), ja osa opiskelijoista oli 
kokenutkin ohjaussuhteen, jossa valta-asema on häivytetty taka-alalle. Näissä 
tilanteissa ohjaaja nähtiin tasavertaisempana kumppanina, kollegana tai työtoverina. 
 Sen huomaa, että joku kohtelee sua kollegana ---. (opiskelija 6) 
--- että ku säilyis se, että tässä koulutetaan ja kasvatetaan vaikka 
työkaveria itelle --- että tää ihminen voi tulevaisuudessa olla mun 
työkaveri, millä tavalla mää haluan sitä ohjata. (opiskelija 4) 
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Opiskelijoiden erilaisten taustojen vuoksi ohjaustoimintaan sisältyy tarve 
eriyttämiselle (Komulainen 2009b, 172), ja opiskelijoiden mukaan erilaisten 
kehitysvaiheiden ja yksilöllisten ohjaustarpeiden huomiointi olisi hyvä olla 
ohjaustoiminnan lähtökohtana ilman ennakkokäsityksiä tai –asenteita (ks. myös 
Väisänen 2004, 43). Omien ennakkoluulojen ja stereotypioiden tiedostaminen estää 
niiden vaikuttamisen liikaa ohjaamiseen (Atjonen 2005, 79). 
--- sinne tulee aina erilaisia opiskelijoita, ja et sä voi miettiä, että kaikkia 
ohjaat samalla tavalla, ku siinä on erilaiset persoonat. (opiskelija 4) 
Ohjaajan tulee olla avoin niitä opiskelijoita kohtaan ja jokaista 
harjottelua kohtaan vaikka niitä on paljon: vois avoimesti suhtautua 
jokaiseen harjoitteluun ja jokaiseen opiskelijaan yksilönä ja 
ohjaustilanteisiin. (opiskelija 5) 
Ohjaajan olisi hyvä tiedostaa, että monet opetusharjoitteluun liittyvät asiat saattavat 
olla hänelle itsestäänselvyyksiä, mutta eivät ole sitä kuitenkaan opiskelijalle (Turunen 
ym. 2009b, 191).  Opiskelijat tiesivät ohjaajien kohtaavan paljon opiskelijoita, mutta 
se ei kuitenkaan saisi olla este yksilöt huomioivalle ohjaustavalle. 
Just se [on hyvä], että ohjaaja näkee meijän erilaisina ja yksilönä 
opettajana, että ei olla niin se oppilasmassa tai harjoittelijamassa siellä, 
jolle antaa yksipuolista palautetta. (opiskelija 11) 
Ohjaajan ei tulisi kohdella opiskelijoita sellasena massana. (opiskelija 
10) 
Hyvään ohjaustoimintaan kuuluvat yksilöllinen, persoonallinen ja yksilön tarpeet 
huomioiva toiminta (Väisänen 2002, 247; Väisänen 2005, 157). Opiskelijoiden 
mukaan oli tunnistettavissa ohjaustapoja, joiden lähtökohtana olivat opiskelijoiden 
henkilökohtaisesti merkittäviksi koetut asiat.  
Ohjaaja kiinnittää huomiota ja antaa palautetta opiskelijan toivomaan 
asiaan. (opiskelija 9) 
71 
 
 Käsitellään sitä mitä se opiskelija kokee tarpeelliseksi. (opiskelija 9) 
Kun ohjaava opettaja on pitänyt opiskelijan tavoitteita ohjauksen lähtökohtana, on hän 
tukenut samalla myös opiskelijan reflektiota. Kun opiskelija sai itse päättää 
esimerkiksi tunnilla seurattavia asioita, vaikutti se myös opiskelijan omaan 
tarkkaavaisuuteen ja havaintojen tekemiseen. 
Joo, mut et tavallaan tuntu et se oli jotenki, tavallaan se anto, se ohjaaja 
pysty tukemaan sitä reflektiota, no okei että se oikeesti nyt seuraa tuota 
juttua, että tavallaan sitä itteki saatto tunnilla seurata vähän tarkemmin. 
(opiskelija 7) 
Ohjaajan on tärkeä herättää kysymyksiä ja osallistua kriittiseen keskusteluun 
(Väisänen 2005, 169). Opiskelijan tavoitteista liikkeelle lähtevä ohjaustapa antoi tilaa 
opiskelijoiden käsitysten mukaan heidän omalle ajattelulleen. Opiskelijalle ei annettu 
valmiita vastauksia, joten opiskelijan oli itse ajateltava ensin.  
Mikä edesauttaa [reflektiota] ni vaikka se, että mulle ohjaaja on sanonu, 
että pohdi näitä asioita. Että ei oo antanu mittää valmiita vastauksia. 
(opiskelija 10) 
Konkreettisena toimintana tilan antaminen opiskelijalle tarkoitti esimerkiksi sitä, että 
ohjaaja antoi ohjauskeskustelussa puheenvuoron ensin opiskelijalle. Opiskelija sai 
analysoida toimintaansa ensin, minkä jälkeen ohjaaja kertoi asiasta oman 
näkemyksensä. 
--- ohjaaja sanoo vaikka että ”No kerropa sinä, että mitä ajattelet tästä 
tunnista”. (opiskelija 3) 
Sitä on monesti huomannu, että kun tulee se opettajan vuoro, ni siinä on 
melkein ne kaikki samat asiat jo käsitelty. Että kyllä sitä melko hyvin itse 
huomaa, että mitä se opettajakin on siinä huomannu, ja vähintään se 
opiskelijakaveri on kans huomannu. (opiskelija 9) 
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Opiskelijoiden yksilöllinen ohjauksen lähtökohtana ovat opiskelijoiden 
henkilökohtaiset tavoitteet, se antaa tilaa opiskelijan erilaisille kokeiluille ja ideoille 
sekä sallii opiskelijan oppimisen onnistumisen ja erehtymisen kautta.  
Anna mie koitan että onnistuuko. koska sittenhän mie nään. (opiskelija 1) 
Yksilöllisen ohjauksen taustalla vaikuttaa myös ohjaajan kiinnostuneisuus 
opiskelijasta, sillä sen myötä ohjaaja voi huomata opiskelijan ohjaustarpeet. 
Opiskelijantuntemuksen kautta ohjaajan kykenee myös antamaan ohjattavalleen 
kehityksen kannalta merkityksellistä ja laadukasta palautetta. Toisinaan opiskelija on 
tarvinnut yksityiskohtaisia ja tarkkoja ohjeita,  
--- sellasia pieniä vinkkejä ja ohjeita --- (opiskelija 12) 
kun toisinaan opiskelijan tarvitsema tuki on liittynyt laajemmin ammatilliseen 
kehittymiseen. Opiskelijoiden kaipasivat tarkkoja käytännön ohjeita, ja Jyrhämän 
(2002) ja Väisäsen (2002) mukaan ne voivat sinänsä olla hyödyllisiä. Ne voidaan 
nähdä älyllisinä työvälineinä, mikäli ne ovat pedagogisesti oikeutettuja, teoreettisesti 
johdettuja ja empiirisesti varmistettuja (Väisänen 2002, 249). 
Myös luottaminen opiskelijan kykyihin ja taitoihin kannustaa opiskelijaa eteenpäin.  
--- sitte toisaalta se luottamus, että niinku vaikka AD:ssa oli niinku että 
saatiin suunnitella aika ite ne tunnit, että meijän ohjaava opettaja oli 
kattonu että se sillai onnistuu meiltä että ei puutu, että semmonen --- 
tsemppaa silla lailla etteenpäin jatkamista. (opiskelija 10) 
Niin ikään opiskelijoiden tasapuolinen kohtelu oli opiskelijoiden mukaan toivottua: 
ohjaajan tulisi antaa jokaiselle tasapuolisesti aikaa reflektioon ja ohjaamiseen. 
Opettajan oikeudenmukaisuutta pidetään keskeisimmistä hänen eettisyyden 
ominaisuuksistaan (Atjonen 2005, 72). Samanaikaisesti kuitenkin opetusharjoitteluissa 
toteutetaan virallisen opetussuunnitelman lisäksi piilo-opetussuunnitelmaa. Sen 
keskeisimpiin piirteisiin liittyy, että vuorovaikutusprosesseissa suositaan 
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tietyntyyppistä opiskelijaa: ohjaajat suhtautuvat eri tavoin esimerkiksi 
temperamentiltaan aktiivisiin ja passiivisiin tai vaivattomiin ja vaativiin opiskelijoihin. 
(Meri 2008, 140.) Opiskelijoiden käsitysten mukaan he ovat keskenään erilaisia, mutta 
kaikkia tulisi kuitenkin arvostaa, kohdella tasapuolisesti eikä ketään saisi ainakaan 
näkyvästi suosia. 
--- sitä tasapuolisuutta, ni se on niin jotenkin, tai kun kohdellaan kaikkia 
niinkö tasapuolisesti ja semmonen niinkö suosiminen, --- mutta että 
niinkö kaikki opiskelijat on sulla vaikka sie tykkäätkin jostakin enemmän 
tai jonkun tapa toimia miellyttää sinua enemmän, tai joku on 
persoonaltaan semmonen minkälaisesta sie tykkäät. Ni se ei sais niinkö 
näkyä ---. (opiskelija 1) 
Opiskelijoiden mukaan ohjaustoiminnassa oli havaittavissa toimintatapa, jossa ohjaaja 
ei anna opiskelijan omalle ajattelulle suurta tilaa.  
[Ohjaaja] saatto aika nopeesti, et no mitäs sinä, ja jos en heti sanonu 
niin sitten sit se vähän niinku et noni, mennäänpä eteenpäin seuraavaan 
asiaan. (opiskelija 3) 
Tällöin opiskelijan mielestä kiinnitettiin huomiota epäolennaisuuksiin tai ulkoisiin 
tekijöihin. Keskittymällä ainoastaan opetustyön ulkoisiin seikkoihin viedään tilaa 
opettajaopiskelijoiden identiteettityöltä ja ammatilliselta kehittymiseltä (Valencia 
2009, 318-319). Epäolennaisia tekijöitä olivat opiskelijoiden mukaan esimerkiksi 
tuntisuunnitelman noudattaminen tai opiskelijan opetustekniset taidot. 
--- ne [tuntisuunnitelmat] rajoittavat toimintaa, kun niitä pitäisi 
noudattaa. sitä tuijotetaan sitä yhtä tuntisuunnitelmaa, että täällä lukee 
näin että mitä sie teit siellä. (opiskelija 2) 
Luokanopettajaopiskelijoiden käsitysten mukaan opetusharjoittelun aikana saadussa 
ohjauksessa oli laadunvaihtelua, joka on asettanut opiskelijat eriarvoiseen asemaan 
saadun ohjauksen suhteen. 
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--- siellä aika paljonkin käytiin keskustelua sen oman loppuharjottelun 
aikana siitä, että miten eri tavalla opiskelijat sai ohjausta. Me oltiin tosi 
eriarvosessa asemassa me opiskelijat ---. (opiskelija 5) 
Reflektoivaa ajattelua tukevaa ohjausta opiskelijat olivat saaneet harjoitteluiden aikana 
vaihtelevasti. Ohjaus vaihteli erittäin hyvästä heikkoon ohjaukseen, joskus opiskelijat 
olivat jäädä jopa ilman ohjausta. Ohjauskeskusteluiden ja palautteen määrä vaihteli eri 
ohjaajien välillä. 
Opiskelija 1: Ehkä toivois semmosta tasalaatusuutta nuihin– 
Opiskelija 2: Onko niillä itelläkään oikeen käsitystä tosta että 
minkälaista se ohjaus pitäs olla? 
Opiskelija 1:: Nii ja toisilla opettajilla se toimii tosi hyvin ja niinku 
itekin on saanu just ne sillai tosi hyvä, mutta että vaihtelua on siinäkin 
kuitenki 
Luokanopettajaopiskelijat näkivät tarpeellisena ohjaajien ammattitaidon kehittämisen 
ja ylläpidon, ja heidän mukaansa ohjaavia opettajia tulisi kouluttaa ohjaajan tehtävään. 
Kyetäkseen ohjaamaan opiskelijoita ohjaajan tulisi pystyä itsekin syvällisempään ja 
reflektoivaan ajattelutoimintaan (Komulainen ym. 2009a, 204). Ohjaajan olisi hyvä 
opetuksen ja ohjauksen tutkiminen, reflektointi sekä oman kehittymisen arviointi ja 
perusteluiden etsiminen omalle toiminnalle (Jyrhämä 2005, 26). Ohjaajat tarvitsevat 
opiskelijoiden mukaan osaamisensa tueksi ja kehittämiseksi koulutusta. 
--- ni kyllä mun mielestä se pitäis sisällyttää melekeen sillai että pitää 
olla koulutusta siihen, että kuinka ohjata opiskelijaa harjottelussa tai 
näin päin pois. (opiskelija 4) 
Kyllä mun mielestä se pitäis sisällyttää melekeen sillai että pitää olla 
koulutusta siihen, että kuinka ohjata opiskelijaa harjottelussa. 
(opisekelija 4) 
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Ohjaajien erilaiset ohjauskokemukset näkyivät opiskelijoiden mukaan parhaimmillaan 
omien vahvuuksien hyödyntämisenä. Opiskelijat arvelivat harjoittelukoulun opettajilla 
olevan kokemuksia muun muassa opettajanvaihdoista, joita ei kenttäkoulun opettajilla 
tavallisesti ole. Myös opettajien työurien pituuksissa on ollut eroa, joten nuoret ja 
vanhan opettajat ovat ohjauksessaan hyödyntäneet erilaisia asioita. Ohjaaja, jolla ei ole 
vielä kertynyt ohjaajakokemusta, voi ammentaa kouluaikaisista ohjausmuistoistaan ja 
ohjausmalleistaan (Silkelä & Väisänen 2005, 111). Tärkeintä opiskelijoiden mukaan 
oli kuitenkin ohjaajan vahva halu tukea omalla osaamisellaan opiskelijan reflektion 
kehittymistä.  
--- ni kaikilla on varmaa joku oma juttu mistä sitä palautetta ammentaa. 
Professionaalisen tiedon jakaminen oli opiskelijoiden mukaan opetusharjoitteluiden 
yksi tärkeimpiä tavoitteita. Ohjaajalla on ammattiosaamisen karttuessa kertynyt 
kokemusperäistä tietoa, joka näyttäytyy taitavassa toiminnassa. Tietoa on karttunut 
toiminnan ja reflektoinnin myötä (Toom 2008a, 52-53), ja tätä osaamistaan ohjaajan 
tulisi opiskelijoiden mukaan välittää myös opiskelijoille. 
Ohjaajan tulisi jakaa tollasia käytännön työelämän tuomaa viisautta ---. 
Just että se opettajan työ on paljon muutaki ku sellasta opettamista tai 
oppitunnin pitämistä. (opiskelija 11) 
Professionaalisen tiedon jakaminen on yhteydessä hiljaiseen tietämiseen (ks. Toom 
2008a, 2008b). Toomin (2008b, 181) mukaan on olemassa hiljaisen tiedon osa-alueita, 
joita voi oppia ainoastaan observoimalla sellaista kokenutta opettajaa, jolla on 
kokemusta käytännön opetustilanteista ja joka reflektoi ajatteluaan ja toimintaan 
avoimesti. Tämän tiedon vuoksi opetusharjoitteluilla on opiskelijan ammatillisessa 
kehityksessä erityisasemansa. (Toom 2008b, 181.) Hiljaisen tiedon osa-alueisiin 
kuuluivat opiskelijoiden mukaan hyvät opetuskäytänteet ja –metodit sekä 
oppilaantuntemukseen ja kasvatustehtävään liittyviä asioita. 
Ohjaaja voi jonkin verran antaa niitä semmosia hyviksi todettuja 
metodeja tai käytännön harjoitteita ---. (opiskelija 12) 
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--- kasvatuskeskustelutilanteita, että niissä sais harjoittelijat olla mukana 
---(opiskelija 11) 
--- tehdä oppilaita tunnettaviksi harjoittelijoille ---(opiskelija 11) 
--- ottaa mukaan muihinkin asioihin, kun vaan tuntien pitämiseen ---
(opiskelija 10) 
Opiskelijoiden käsitysten mukaan hänen reflektiotaan tukee ohjaaja, joka on 
kiinnostunut työstään ja jolla on henkilökohtainen halu kehittyä siinä. Hyvä ohjaaja 
haluaa kehittää omaa opetus- ja ohjaustyötään.  
--- ois iteki innostunu siitä omasta opetustyöstä, ja sillä ois ite halua 
kehittää sitä omaa opetustyötä, joka ois tosi mukava lähtökohta. 
(opiskelija 7) 
Ohjaajan asenne ohjaamistyötä kohtaan välittyy opiskelijoille.  
Ohjaaja tukee opiskelijan reflektointia olemalla kiinnostunut 
ohjaamisesta. Että sitä kiinnostaa ohjata. Ku se ei oo ihan 
itsestäänselvyys. (opiskelija 11))  
--- samalla tavalla ku se haluaa olla siellä luokassa niille oppilaille, ni 
samalla tavalla se haluaa istua siellä luokan takana niille opiskelijoille. 
Niinkö oikeesti miettiä, et mikä tässä vois auttaa.(opiskelija 7) 
Ohjaajalta vaaditaan asennetta ylipäätään siihen, että sä oot ohjaaja ja 
sä oot näitä opiskelijoita varten ---. (opiskelija 5) 
Mikäli ohjaajan oma reflektioprosessi ei ole tullut harjoittelun aikana opiskelijalle 
näkyväksi, niin heitä askarruttaa ohjaajan mahdollinen reflektointi. 
- Ois kiva tietää, että reflektoiko luokan lehtori myös sitten, että kuinka 
hän on onnistunu opiskelijoiden ohjauksessa, tai sillee, et ku niille 
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kirjotetaan plus tänne yliopistolle opettajille kirjotetaan sitä reflektiota, 
että kuinka paljon ne ite harrastaa sitä, että minkälainen, pystyykö ne 
eläytymään tällaseen, niinku sitä sun opetusta arvostellaan ja sen 
jälkeen reflektoit sitä, että onko onnistunu. (opiskelija 6) 
Oman toiminnan tarkkailun ja reflektoinnin lisäksi olisi tärkeää, että ohjaaja tekisi 
ajatteluaan myös näkyväksi opiskelijoille. Ohjaajan tarjoama malli tukee opiskelijan 
reflektiotaitojen kehittymistä, ja mikäli ohjaaja ei ohjaa opiskelijan reflektointia on 
vaarana, että opiskelijan ammatillinen kasvuprosessi jää vajaaksi. (Komulainen ym. 
2009a, 204-205, 207.) Opiskelijoiden reflektion kehityksen tukeminen dialogisessa 
suhteessa mahdollistaa myös ohjaajalle tilaisuuden oman toiminnan kehittämiseen 
(Väisänen & Silkelä 2005, 127). 
Ohjaus on systemaattista ja laaja-alaista työtä (Komulainen ym. 2009b, 169), minkä 
myös opiskelijat ovat harjoitteluiden aikana huomanneet.  
--- ohjaajalla on kyl ollu just selvät sävelet että milloin ne palaverit on ja 
koska on loppupalaveri ja kaikille oli just ne omat ohjausajat 
jälkeenpäin ja että semmonen systemaattisuus –. (Opiskelija 1) 
Opiskelijoiden mukaan opetusharjoitteluiden hyvään ohjaukseen kuuluu, että toiminta 
on hyvin organisoitua ja järjestelmällistä. Toimintatavat ja harjoitteluiden rakenteet 
ovat kaikilla tiedossa, ja selkeän struktuurin koetaan tukevan reflektiotaitojen 
kehittymistä. 
5.3 Opiskelijan rooli reflektion kehittymisessä  
Opiskelijoiden käsityksen mukaan heidän on ollut otettava vastuu omasta 
oppimisestaan, työskentelystään ja reflektointitaitojen kehittymisestään. Opiskelijan 
on ollut tehtävä velvollisuutensa, joihin kuuluvat tuntien pitämisen lisäksi toisten 
opiskelijoiden tuntien seuraaminen ja osallistuminen yhteisiin ohjauskeskusteluihin. 
Opiskelijan on kyettävä myös perustelemaan ja käsitteellistämään näkemyksiään 
(Kiviniemi 2005, 150). Oma aktiivisuus koettiin opiskelijoiden kesken tärkeäksi, ja 
Komulaisen ym. (2009b, 174-175) mukaan aktiivisuutta voidaan tukea opiskelijoiden 
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itsensä asettamien tavoitteiden avulla. Itse asetetut tavoitteet opetusharjoittelussa 
tukevat opiskelijan oppimismotivaatiota, ja asiaan tulisikin kiinnittää huomiota 
ohjaustoiminnassa. (Komulainen ym. 2009b, 174-175). Opiskelijan aktiivisuuteen 
liittyi, että opiskelija on ollut valmis tarkastelemaan itseään.  
--- kyllä siinä just täytyy olla avoin ja semmonen, itekin olla valmis 
niinkö ihan ääneen pohtimaan niitä asioita ---. (opiskelija 1) 
Opintojen ja harjoittelukokemuksen myötä opiskelijoiden aktiivisuus ja itsenäisyyden 
kokemus vahvistuivat. Itsevarmuuden myötä reflektiivinen ajattelu lisääntyy, kun 
käytännöllisten taitojen oppimisen myötä vapautuu voimavaroja toiminnan 
perusteiden tarkasteluun (Komulainen ym. 2009a, 202). Harjoittelukokemukset 
näkyvät myös opiskelijoiden itsereflektion laadussa ja määrässä: 
--- mitä myöhäsemmässä harjottelussa on, niin sitä itsenäisempi ja 
aktiivisempi siinä itsereflektios oon ollu ja pitää olla. Et siinä 
ensimmäisessä harjottelussa voi melkeen mennä sillee että heei, en tiedä 
mistään mitään.  (opiskelija 6) 
Metakognitiivisten taitojen kehittyminen on opettajankoulutuksessa tärkeä tavoite, ja 
siinä suunnataan opiskelijan kykyä reflektoida, ymmärtää ja kontrolloida omaa 
oppimista ja toimintaansa (Komulainen 2009, 174). Ottaessaan vastuuta reflektiivisen 
ajattelunsa kehittymisestä opiskelija oli käyttänyt erilaisia apukeinoja oppimisensa 
tukena. Tällaisia apukeinoja ovat asioiden kirjoittaminen ylös muistin tukena, ja jo 
muutaman sanan kirjoittaminen muistiin oli helpottanut ohjauskeskustelussa asioiden 
muistamista.  
Ja itsellä sitten se, että mie teen tunnin aikana jonkun verran niitä 
muistiinpanoja. Niinku yhen tai kaks sanaa saatan kirjottaa siihen 
sivuun, ni sen (ohjaus)keskustelun aikana se on helpompi palauttaa 
mieleen, että mitä juuri tuolla hetkellä tapahtui.(opiskelija 9) 
Osa opiskelijoista ei kokenut kirjoittamista itselleen luontaisena apukeinona, vaan 
luotti asioiden tarkasteluun yhdessä keskustellen.  
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No mulla on kyllä pelkästään ne, se niitten ohjaajien ja opiskelijoiden 
[kanssa keskustelu], tai se on ainut mitä [koen luontevaksi tavaksi 
reflektoida], tai en oo käyttäny mittään tämmösiä 
[kirjoittamis]strategioita. (opiskelija 8) 
Oleminen vuorovaikutuksessa toisten kanssa on opiskelijoiden käsitysten mukaan 
olennainen tekijä reflektiotaitojen kehittymisessä.  
Ja sit se mun mielestä vaatii myös vuorovaikutusta, ku kyllähän sä voit 
ommaa toimintaa itekseen, mutta heti kun siinä on muita ihmisiä ni on se 
tavallaan niinkö parempaa se [reflektointi]. Saa enemmän näkökulmia 
siihen asiaan. (opiskelija 8) 
Asioiden jakaminen koettiin avartavaksi, ja opiskelijat saivat asioihin tällöin erilaisia 
näkökulmia. Näkökulmien avartuminen ja ymmärryksen syventyminen onkin nähty 
muiden kanssa työskentelyn etuna (Aarnos 2008, 25). Opiskelijan tulee oppia 
analysoimaan, pohtimaan ja argumentoimaan erilaisia ilmiöitä opetukseen ja 
oppimiseen liittyen sekä reflektoimaan omaa toimintaansa (Widjeskog & Perkkilä 
2008, 53), mikä näkyi myös opiskelijoiden käsityksissä:  
Ja just myös se, että millä tavalla opiskelija, onhan se opiskelijakin 
vastuussa, että millä tavalla annat viestiä sille opettajalle ---. (opiskelija 
4) 
Kehittävä dialogi edellyttää mukavuusrajan ylittämistä ja itsensä on laitettava likoon 
(Väisänen & Silkelä 2005, 123), ja opiskelijat kokivat, että toiminta ja ajatukset on 
altistettava kriittiselle tarkastelulle.  
Nii se on nimenomaan sitä, että altistaa itsensä jollekin, että sua, että 
ylipääntänsä kriittisesti toimia, että miten mä oon toiminu, että voisinko 
mä seuraavalla kerralla toimia paremmin. Että se on haastavaakin 
mennä sellaselle epämukavuusalueelle, että oikeesti pohtia, että mä 
toimin tuolla tavalla tuossa tilanteessa, mutta siihen vois oikeesti olla 
muitakin tapoja toimia. (opiskelija 4) 
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Oman toiminnan ja ajatusten likoon laittaminen liittyy myös opettajan ammattiin 
tunnetyönä: opettajan työssä tulee kestää paineita ja sietää keskeneräisyyttä ja 
epätäydellisyyttä, joten opetusharjoitteluiden aikana opiskelijoiden olisi saatava tukea 
tähän kasvuun (Lange 2009, 141). Opettajalta vaaditaan kykyä sietää keskeneräisyyttä, 
epätäydellisyyttä ja ristiriitoja, ja hänen on osattava tunnistaa omat tunteensa sekä 
pitämään oma tunne-elämä tasapainossa (Blomberg 2009, 129). Opiskelijan onkin 
oltava valmis menemään epämukavuusalueilleen. Opiskelijoiden käsityksen mukaan 
hänen tulee olla rohkea ja analyyttinen sekä kyetä erottamaan tunteet ajatuksista ja 
toiminnasta. Vuorovaikutus muiden kanssa vaatii opiskelijalta ennen kaikkea 
avoimuutta. 
[Opiskelijan] täytyy olla avoin. (opiskelija 1) 
--- opiskelijana pitäs olla mahollisimman avoin ---. (opiskelija 3) 
Avoimuuden lisäksi opiskelijoiden tulisi olla myös vastaanottavainen, kriittinen ja 
kritiikkiä kestävä (Väisänen 2002, 246). Kriittistä palautetta oli opiskelijoiden mukaan 
vain kyettävä ottamaan vastaan. 
--- kyllä opiskelijankin täytyy olla sille palautteelle ja mitä saa ni 
vastaanottavainen. Että jos sää saat vaikka semmosta palautetta että 
tässä ja tässä sää voisit kehittyä, ni sekään ei oo aina paras mennä vaan 
sinne puolustuskannalle, vaan ottaa vastaan se ja miettiä, että okei mä 
sain tämmöstä ja tämmöstä palautetta, että voisinko mää tehä tälle 
asialle jotain, että ei, sekin on toisaalta tosi inhimillistä että lyö sen 
suojakilven päälle ---. (opiskelija 5) 
Opiskelijan tulisi olla itseensä luottava (Väisänen 2002, 246), jotta opiskelijat 
kykenisivät jatkuvaan oman toiminnan tarkasteluun ja reflektointiin.  
Semmonen terveellä asenteella reflektoiminen. (opiskelija 7) 
Reflektointi edellyttää opiskelijalta sellasta tervettä itsetuntoa ---. 
(opiskelija 10) 
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Opiskelijan on hyvä osata luottaa itseensä ja olla suhteellisuudentajuinen omaa 
osaamistaan kohtaan. Aina ei tarviyse olla täydellinen, joten itseään kohtaan oli 
osattava olla myös armollinen.  
Opiskelijan pitää olla armollinen itselle reflektoidessa, että jossakin 
vaiheessa riittää, että tämmäsen jutun oon osannu. (opiskelija 11) 
Just että onko se yks tunti mikä rakentaa sinun opettajuutta, no ei. Vaan 
sitte ossaa myös laittaa niitä semmoseen isompaan kontekstiin niitä 
juttuja. (opiskelija 12) 
Opiskelijan tulisi olla vastuuntuntoinen, oma-aloitteinen sekä halukas oppimaan ja 
kehittymään (Väisänen 2002, 246). Reflektion kehittymisen kannalta opiskelijoiden 
mukaan olisikin toivottavaa, että opiskelijalla kehittymiseen liittyisi henkilökohtainen 
motivaatio.  
Reflektion kehittyminen vaatii opiskelijalta, et pitää pystyä miettimään 
sitä ommaa toimintaa et mitä on tehny ja että myös haluaa kehittyä. 
(opiskelija 5) 
Opiskelijoiden mukaan heillä on erilaisia kokemuksia opettamisesta ja opettajana 
toimimisesta. Näkemys opettajan ammattikuvasta saattaa olla hyvin vahva jo 
koulutukseen tullessa (Widjeskog & Perkkilä 2008, 51), joten ohjaustoimintaa olisi 
tarpeellista eriyttää vastaamaan opiskelijoiden tarpeisiin. Pedagogisten uskomusten ja 
ennakkolähtökohtien tiedostaminen olisi tärkeää sekä tietoiseksi tuleminen omista 
kehitystarpeista. (Komulainen 2009b, 172.) Opiskelijoiden erilaisuus näkyi 
opiskelijoiden mukaan siinä, että kaikki eivät reflektoi yhtä paljon. Opiskelijat olivat 
havainneet myös niitä opiskelijoita, jotka eivät juuri tarkastele omaa toimintaansa. 
Loppujen lopuksi opiskelijalla on kuitenkin itsellään vastuu omasta kehittymisestään.  
Että mua pelottaa semmoset opiskelijakaverit, että jos et pysty pysähtyy 
ja miettiä, että omassakin toiminnassa vois olla jotain kehitettävää ja 
muuta. (opiskelija 4) 
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Opiskelijathan on hyvin erilaisia, että osa varmaa reflektoi enemmän ku 
osa, ni mistäpä se opettaja tietää, että mitä siellä päässä liikkuu, ku jos 
ei sanota ääneen. (opiskelija 9) 
Opiskelijoilla heillä tulisi olla tilaa omien näkemysten esittämiseen ja niiden 
perustelemiseen, ja siihen vaaditaan heiltä myös rohkeutta astua keskustelemaan 
ohjaajan rinnalle (Kiviniemi 2005, 151). Vaatimus opiskelijoiden rohkeuteen 
tunnistettiin: 
Ja vaatii myös ehkä rohkeutta kumminkin opiskelijalta, koska kyllä sitä 
ohjausta varmaan just saa kun sitä uskaltaa niinkö kysyä. --- Mulla 
ainakin on hirveän kova kynnys mennä kysymään siltä että --- pitäis olla 
jo jotenki tietonen jostain asioista. (opiskelija 1) 
Opiskelijoiden mukaan rohkea asenne ja toiminta näkyivät siinä, että ohjaajan kanssa 
voi keskustella suurten asioiden lisäksi myös pienistä yksityiskohtaisista käytänteistä. 
5.4 Vertaisopiskelijan rooli opiskelijan reflektion kehittymisessä 
Vertaistuen rooli opiskelijan reflektointitaitojen kehityksessä oli tutkimuksen mukaan 
niin ikään keskeinen, ja pienryhmätoiminta toimi opiskelijoiden käsitysten mukaan 
voimakkaana tukena opetusharjoitteluiden aikana. 
Ja sitten tietenki tuo vertaispalauteki on ollu sitten. (opiskelija 9) 
Reflektion kehittymisen nähtiin olevan vahvassa yhteydessä vertaisopiskelijoilta 
saatuun tukeen, ja opetusharjoittelun aikana opiskelijat jakavat kokemuksiaan 
toistensa kanssa. Ryhmässä keskustelu on sosiaalista tiedon rakentamista tai tiedon 
jaettua ymmärtämistä, joka parhaassa tapauksessa johtaa sosiaalisten tilanteiden 
uudelleenrakentumiseen sekä uudistuneeseen toimintaan (Komulainen ym. 2009a, 
205), joten vuorovaikutuksella nähdään olevan yhteys myös ammatilliseen 
kehittymiseen. (Turunen ym. 2009a, 185.) Harjoitteluympäristön olisikin hyvä tukea 
opiskelijoiden yhteistyötä, yhdessä tekemistä ja oppimista (Turunen ym 2009b, 190). 
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Tutkimuksen mukaan harjoittelutilanteita ei ainoastaan jaettu, vaan niitä myös elettiin 
yhdessä toisten opiskelijoiden kanssa. 
--- kuinka paljon sitä tavallaan elää niitten opiskelukavereitten kans 
tavallaan niitä päivän tapahtumia, ja käy läpi, ja sitähän reflektoi siinä 
samalla. (opiskelija 4) 
Opetuksen yhteissuunnittelu, yhteinen arviointi ja keskinäinen tuki luovat hyvät 
edellytykset ammatilliselle kasvulle (Väisänen 2005, 161). Yhteistyö muiden 
opiskelijoiden kesken on hyödyllistä (Vainionpää 2009, 15), koska vertaispalautteen 
avulla opiskelijat voivat saada etäisyyttä omaan toimintaansa sekä saada siihen uutta 
perspektiiviä (Cavanagh & McMaster 2015, 475). Seuratessaan toisen toimintaa tietyn 
tavoitteen tai asian toteutumisen näkökulmasta voi havainnoinnissa ja sen jälkeisessä 
keskustelussa oppia paljon (Komulainen ym 2009a, 207). Opiskelijat olivat 
opetusharjoitteluiden aikana kokeneet voivansa oppia toisten kokemuksesta. 
Ja vähän silläkin lailla, että ko, että noo mie koitin tätä ja eipä ollu 
hirveän, ei napannu, ni sitä voi miettiä, että ehkä mie en koita tuota ja 
nii. Niitten toisten onnistumisia ja kehittämisenkohteita ja sitte niistäki 
voi vähän alkaa rakentamaan semmosta. (opiskelija 12) 
Vertaisen kanssa toiminen saattaa auttaa opiskelijaa suhtautumaan realistisemmin 
omiin kokemuksiinsa (Nummenmaa & Soini 2009, 439), sillä vertaisen kanssa 
toimiessa saa tukea ja uusia näkökulmia omaan kokemukseen (Kaunisto, Uitto, Estola 
& Syrjälä 2009, 463). Asia tuli esille myös tässä tutkimuksessa, ja erilaisten 
näkökulmien saaminen eri tilanteissa koettiin merkittävänä tekijänä.  
Ja se on sitäki, että jos joku tullee opiskelijatuppaan, että meni ihan päin 
sanonko mitä, ni äkkiä siihen tullee ihmisiä ympärille, että kerro että ei 
varmasti menny niin huonosti ---. (opiskelija 10) 
Vertaisopiskelijoiden merkitys neuvojen antajana on yllättävän suuri (Jyrhämä 2002), 
vaikka yksinään se ei kuitenkaan riitä. (Väisänen 2005, 161). Vertaissuhteessa 
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opiskelija koki voivansa olla rehellisempi toimintansa ja ajatustensa suhteen verrattuna 
suhteessa ohjaajan kanssa, mikä voi näkyä vapaamuotoisena kielenkäyttönä. 
--- opiskelijakaverin kanssa --- on sellanen huomattavasti avoimempi 
kuin sen opettajan kanssa, et se saattaa olla sellasta kielenkäyttöäki mitä 
ei välttämättä ohjaajan edessä, tuota. Sille ohjaajalle sen koettaa sillee 
fiksusti ja tyylikkäästi sanoa se asia, mutta että sille kaverille saattaa 
sanoa aivan mitä tahansa.(opiskelija 9) 
Kahden opiskelijan välinen suhde oli tasa-arvoinen ja toisen asemaan voi helposti 
samaistua.   
Jotenki sitä opiskelijana tuntuu, et ku ite reflektoi muita tai muut 
reflektoi itteä, ni ollaan niinku tosi samassa asemassa. Et sen toisen 
tilanteeseen samaistuminen siinä niinku tavallaan. Et ehkä se kun saa 
sitä palautetta tai antaa sitä palautetta --- ni vuoroviikkoina istutaan sen 
toisen paikalla antamassa tai saamassa sitä palautetta. (opiskelija 6) 
Samaistumisen myötä vertaispalaute nähtiin luonteeltaan myös armollisena. 
--- mut että opiskelijat, ehkä se [opiskelijoilta saatu palaute] tuntuu 
vähän armollisemmalta. (opiskelija 7) 
Yhteiset keskustelut ovat tehokas väline kriittiselle ajattelulle. Erilaisten opiskelijoiden 
näkemysten jakaminen edellyttää turvallista ja rajoittamatonta ilmapiiriä (Väisänen 
2005, 161). Vertaisopiskelijoiden kanssa toimiminen tuki opiskelijoiden käsitysten 
mukaan ammatillista kasvua, kun oli toimittava erilaisten opiskelijoiden kanssa. 
Toisten läsnäolo voi tehdä opiskelijan joissakin tilanteissa myös epävarmaksi 
(Väisänen 2005, 161), mihin voisi opiskelijoiden mukaan auttaa hyvän 
opiskelijatoverin kanssa toimiminen ja parin toivomisen mahdollisuus.  
--- että ois välillä kiva että vois toivoo --- sitä paria. --- siellä ehkä 
uskaltais ja rohkenis enemmän niinkö kysyä ja tuua niitä asioita ko ei 
olis siinä sitä tunnetta, että ku mie tiiän että tuota kaveria ei varmaan 
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haittaa jos mie kysyn, ---. Se ehkä vois auttaa sitä reflektointia, jos siinä 
ois, jos vaikka yhessä harjottelussa sais testata sitä, että minkälaista se 
ois semmosen tutumman ihmisen kanssa. (opiskelija 1) 
Siirtymätilanne opiskeluympäristöstä harjoitteluympäristöön voikin helpottua, mikäli 
sen voi tehdä yhdessä ystävien kanssa. Tutut opiskelijat antavat turvallisuuden tunteen 
ja mahdollistavat vuorovaikutuksen opetusharjoittelun aikana. (Turunen ym. 2009b, 
190-191.) 
Opiskelijoiden mukaan heillä voi olla harjoitteluissa haasteita ohjaavan opettajana 
kanssa. Jos vuorovaikutuksessa ohjaajan kanssa on ollut haasteita tai suhteessa on 
vallinnut epäluottamus, ovat opiskelijat turvautuneet reflektoimisessa luotettavaan 
kanssaopiskelijaan. Ohjaajalta ei ole aina saatu toivottua tukea reflektioon, joten 
vertaisopiskelijan merkitys on tällöin korostunut. 
--- että joskus ohjauskeskusteluissa saattaa olla sellanen tilanne, että 
haluaa äkkiä käyä se läpi koska kokee, että tästä mää en saa itselle 
mitään, eikä kukaan muukaan, että kuhan hoietaan nyt tää pois ku tää 
pitää tehä. Ja sit se todellinen reflektio on sitte joskus muulloin. 
(opiskelija 11) 
Opiskelijat olivat kohdanneet myös vertaistoiminnassa haasteita. 
Vertaisryhmätoiminnan haasteena voivat olla vaikeudet vuorovaikutuksessa, 
henkilöristiriidat ja sovittamattomat näkemyserot, joihin ei osata hakea apua (Aarnos 
2008, 32). Lisäksi ongelmana voi olla kokemus tuen puutteesta (Kaunisto ym. 2009, 
463), ja toisen opiskelijan tuen puuttuessa opiskelija olivatkin havainneet 
vertaisopiskelijan merkityksen. Silloin koettiin voimakasta yksin jäämisen tunnetta. 
--- mulla oli sellanen olo --- että se jäi kokonaan semmonen vertaisen 
kanssa reflektoiminen pois. --- ni musta tuntu et mä oon ihan yksin 
näitten kanssa, että kelle, kenen kanssa mää reflektoin näitä tilanteita ja 
sitä mun toimintaa ja kaikkea. Ni sit se kehä vaan pyöri ympyrää ja ei 
saanu tukea sille itsereflektiolle sillä tavalla minkä mää koin tärkeänä 
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sille itsereflektiolle, että sais sitä vertaisen palautetta ja vois keskustella 
ja sillai. (opiskelija 5)  
Vertaispalautteeseen liittyi tutkimuksen mukaan vahva psykososiaalinen tuki, joka 
ilmenee toisen tukemisena ja kannustamisena. Vertaisohjauksessa on mahdollisuus 
tukea autonomiaa ja oma-aloitteisuutta sekä vahvistaa opiskelijan kokemusta 
pätevyydestään ja osaamisestaan (Nummenmaa & Soini 2009, 438).  Opiskelijat 
kokivatkin reflektion kannalta merkittävänä, että opiskelijoiden kesken kannustetaan ja 
”tsempataan” toisia. 
--- semmosta tsemppaamista ja kokemusten vaihtoa. (opiskelija 10) 
Vertaiset auttavat kehittämään vapauttavan ilmapiirin kriittiselle keskustelulle 
(Väisänen 2005, 161), ja ilmapiiriin liittyvät opiskelijoiden mukaan myös monenlaiset 
tunteet.  
--- jonku tunnin jälkeen vaikka, niinni saattaa ensimmäisenä antaa sen 
kaiken tunteen tulla ulos opiskelukaverille, ja jos on joku, vaikka ollu 
onnistunut tunti tai sitten et semmonen missä ois paljon kehitettävää, ni 
aluks tavallaan se ensireaktio, miltä just nyt tuntuu. Sitte vasta pääsee 
siihen [reflektioon] ---. (opiskelija 4) 
Vertaisopiskelijan kanssa erilaisia tunteita voitiin jakaa avoimesti, mikä edesauttoi 
myös reflektiiviseen ajattelun kehittymisessä. 
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6 JOHTOPÄÄTÖKSET 
Tutkimusongelman avulla halusin selvittää luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä 
reflektiosta ja sen tukemisesta ohjattujen opetusharjoitteluiden aikana. Ensimmäinen 
alaongelma käsitteli niitä käsityksiä, joita opiskelijoilla on reflektion merkityksestä 
opetusharjoitteluissa. Ongelmaan vastattiin luvussa 5.1 ja siinä esiteltiin opiskelijoiden 
käsityksiä reflektiosta sekä sitä, miten sen kehittymistä voidaan tukea ja mitä 
reflektointi opiskelijoiden mukaan edellyttää. Tutkimuksen mukaan opiskelijat 
näkevät opetusharjoittelut hyvin tärkeänä reflektion kehittymisen paikkana. Niin ikään 
reflektion merkitys ammatillisen kehityksen välineenä on merkittävä. Samankaltaisia 
tuloksia on saatu myös useista muista tutkimuksista (Holly & Macgillivray 2008; 
Jeronen 2003; Körkkö 2013; Vainionpää 2009, Väisänen 2002). 
Reflektiotaitojen merkityksen näkeminen on ymmärrettävää, sillä 
opettajankoulutuksen aikana korostetaan reflektoinnin merkitystä ammatillisen kasvun 
tukijana. Koulutuksen tavoitteena on kouluttaa pedagogiikan ja didaktiikan 
asiantuntijoita, joiden tulisi omaa oman toiminnan tiedostamisen lisäksi kyetä 
reflektoimaan, soveltamaan, kehittämään ja uudistamaan omaa pedagogista 
ajatteluaan. (Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2015-2017.) Reflektion 
kehittymisen ymmärtäminen on tärkeää, jotta sitä osataan hyödyntää ammatillisen 
kehitykseen liittyvässä prosessissa. Reflektion avulla voidaan tukea ammatillista 
kasvua ja ammatillisen identiteetin kehittymistä. Kokemusten ja oman toiminnan 
kriittisen tarkastelun ja pohdinnan avulla vaikutetaan käsitysten muuttamiseen ja 
asioita voidaan nähdä uudella tavalla (Hatton & Smith 1995, 43; Ojanen 2006, 72–73; 
Väisänen 2004, 32).  
Tutkimuksen mukaan osoittautui, että luokanopettajaopiskelijat näkevät reflektion 
olevan syvempää ajattelua ja konkreettisista kysymyksistä vähitellen kohti 
abstraktimpaan ajatteluun kehittyvää tarkoituksenmukaista toimintaa (vrt. Tahkokallio 
2014, 10). Reflektointiin liittyy tarkoituksenhakuisuus, ja keskeisenä tavoitteena on 
oman toiminnan ja ammatillisen identiteetin kehittäminen. Reflektointi vie ja vaatii 
opiskelijalta voimavaroja, sillä opetusharjoitteluiden aikana opiskelija tekee 
ajatustyötä jatkuvasti. Kaiken kaikkiaan luokanopettajaopiskelijoiden mukaan 
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reflektion kehitys näkyy opiskelijoiden kokonaisvaltaisessa kehityksessä, mikä vastaa 
muun muassa Väisäsen (2005, 32) näkemystä siitä, että koulutuksen aikana tapahtuu 
opiskelijan kokonaisvaltaista persoonallista kasvua sekä affektiivista, kognitiivista, 
sosiaalista ja eettis-moraalista kehitystä.  
Tutkimus osoittaa, että opiskelijat näkevät opettamisen olevan tunnetyötä. Opettajan 
tulisikin kyetä kestää paineita, sietää keskeneräisyyttä, epätäydellisyyttä ja ristiriitoja 
(Blomberg 2009, 129; Ojanen & Lauriala 2005, 88). Opetusharjoitteluissa opiskelijat 
olivat kohdanneet monenlaisia tunteita, ja harjoittelut nähdäänkin tunteiden 
kohtauspaikkana (Ojanen 2006). Toisaalta tunteet ovat vaatineet opiskelijaa 
reflektoimaan, toisaalta taas reflektointi on herättänyt opiskelijassa tunteita. Harjoittelu 
on tunneherkkää aluetta, jolloin opiskelija joutuu asettamaan itsensä, ajattelunsa ja 
toimintansa kriittisen arvioinnin alle. Pidettyjen tuntien jälkeen opiskelijat halusivat 
hengähtää ja kokivat tarvetta hetken koota itseään ennen reflektoivaa keskustelua. 
Onnistuessaan harjoittelu tukee opiskelijan ammatillista kehittymistä myönteisellä ja 
rohkaisevalla tavalla, mutta se saattaa jättää opiskelijan ammatti-identiteettiin myös 
kolhuja (Turunen ym. 2009a, 183), joten ohjaajalta vaaditaan ohjaustoiminnassa 
erityistä herkkyyttä toisen kohtaamiseen. 
Ohjaukseen liittyvien opiskelijoiden käsitysten taustalla on havaittavissa oletus 
dialogisesta ohjaussuhteesta. Tasavertaisena kollegana oleminen mahdollistaa 
opiskelijoiden mukaan aidon reflektoinnin. Tutkimustulos vastaa aiempaa tutkimusta 
siitä, että mikäli opiskelijat saavat olla tasavertaisessa dialogissa kokeneiden opettajien 
kanssa, tukee se opiskelijan kehittymistä ja sosiaalistumista kollegiaalisuuden normiin 
ja oman ammattitaidon jatkuvaan kehittämiseen. Dialogisessa ohjaksessa myös 
ohjaajalle tarjoutuu mahdollisuus oman työnsä kehittämiseen. (Väisänen & Silkelä 
2005, 127.)  
Opiskelijoiden mukaan reflektointia tapahtuu opetusharjoittelun aikana jatkuvasti, 
mutta sen rooli on korostunut etenkin ohjauskeskusteluissa. Opiskelijoiden käsityksen 
mukaan reflektointia voi tapahtua ennen toimintaa, toiminnan aikana sekä sen jälkeen, 
käsitys muistuttaakin Shönin (1987) reflektion määritelmää ennen toimintaa, 
toiminnan aikana ja sen jälkeen tapahtuvaa reflektointia. Toisaalta toiminnan aikainen 
reflektointi on jakanut tutkijoiden näkemyksiä, ja kaikkien mukaan se ei ole edes 
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mahdollista (esim. Van Manen 1991, 98), joten toiminnan aikaisen reflektoinnin voi 
nähdä myös hiljaisena pedagogisena tietämistä. Se on asiantuntijan toiminnassa 
tietämistä ja kykyä tehdä pedagogisesti oikeita ratkaisuja erilaisissa 
ongelmanratkaisutilanteissa (Toom 2008, 181), tai opiskelijoiden käsitysten mukaista 
jatkuvaa toiminnan tasalla olemista sekä erilaisiin tilanteisiin reagoimista oikealla ja 
tarpeen vaatimalla tavalla.   
Toisen alaongelman avulla selvitin niitä tekijöitä, jotka vaikuttavat opiskelijoiden 
reflektiotaitojen kehittymiseen. Olin kiinnostunut opetusharjoittelun ohjausta eri 
toimijoiden kautta, ja selvitin sitä, miten opetusharjoittelun ohjaaja, opiskelija itse ja 
vertaisopiskelijat vaikuttavat opiskelijan reflektion kehittymiseen 
opetusharjoitteluiden aikana. Ohjaajan rooliin liittyen hahmottelin opiskelijoiden 
käsitysten mukaista kokoavaa hyvän ohjaajan mallia. Luokanopettajaopiskelijoiden 
käsitykset ohjaajan toiminnasta reflektiotaitojen kehittymiseksi on aineiston mukaan 
jaoteltavissa neljään eri osa-alueeseen, jotka ovat ohjaajan henkilökohtaiset 
ominaisuudet, ohjaajan suhtautuminen ammatillisuuteensa, ohjaajan suhtautuminen 
opiskelijaan sekä ohjaajan toiminta (opiskelijan kokemana). Osa-alueiden toteutuessa 
opiskelija kokee saavansa reflektion kehittymistä tukevaa ohjausta 
opetusharjoittelunsa aikana. Osa-alueet ovat esitetty koottuna taulukossa 3.  
Taulukko 3. Hyvän ohjauksen osa-alueet. 
Ohjaajan 
HENKILÖKOHTAISET 
OMINAISUUDET 
Ohjaajan suhtautuminen 
AMMATILLISUU-
TEENSA 
Ohjaajan 
suhtautuminen 
OPISKELIJAAN 
Ohjaajan 
TOIMINTA 
vuorovaikutustaidot  
rehellisyys 
rohkaisu 
tasapuolisuus 
herkkyys 
tunneäly, ihmistuntemus 
luotettavuus  
taito hyödyntää ja jakaa 
professioon liittyvää 
teoreettista ja hiljaista 
tietoa 
halu kehittyä omassa 
työssä 
ohjaajan asenne ohjaamista 
kohtaan 
opiskelijoiden 
yksilöllinen 
ohjaus   
kiinnostus 
opiskelijasta  
luottaminen 
(opiskelijaan) 
 
kiireettömyys  
henkinen läsnäolo 
systemaattisuus  
järjestelmällisyys 
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Opiskelijan reflektiota tukevan hyvän ohjauksen osa-alueista ensimmäiset alueet 
liittyvät ohjaajan henkilökohtaisiin ominaisuuksiin, joita ovat ohjaajan hyvät 
vuorovaikutustaidot, rehellisyys, rohkaisu, tasapuolisuus, herkkyys, tunneäly, 
ihmistuntemus ja luotettavuus. 
Tutkimus osoittaa, että vuorovaikutuksen ja vuorovaikutustaitojen nähdään olevan 
reflektiotaitojen kehittymisessä olennaista. Vastaavia tuloksia on saatu myös muissa 
tutkimuksia (Krokfors 1997; Jyrhämä & Syrjäläinen 2009; Ojanen 2006; Perunka 
2015 Väisänen 2002). Opiskelijoiden mukaan ohjaus on ihmissuhdetyötä, ja 
ohjauksessa tarvittavia vuorovaikutustaitoja voi ja on hyvä kehittää. Samoin kuin 
Väisäsen ja Silkelä (2005, 113), myös tässä tutkimuksessa hyvän ohjauksen nähdään 
perustuvan hyvälle ja kehittävälle vuorovaikutukselle. Vuorovaikutustaitojen taustalla 
on empatiakyky, ja toimivan ohjaussuhteen edellytyksenä on ohjaajan omien tunteiden 
ja ajatusten tiedostaminen: vasta itsen ymmärtämisen kautta mahdollistuu toisen 
ymmärtäminen (Ojanen & Lauriala 2005, 88). 
Samoin kuten Väisäsen (2002) hyvän ohjaajan roolia käsittelevässä tutkimuksessa, 
myös tässä tutkimuksessa hyvä ohjaaja on luotettava, sitoutunut työhönsä, hänellä on 
tunneälyn lisäksi hyvät vuorovaikutustaidot ja hän rohkaisee opiskelijaa. Toisin kuin 
Väisäsen tutkimuksessa, omassa tutkimuksessani opiskelijat kokevat tärkeänä myös 
ohjaajan tasapuolisen ohjaustoiminnan. Tunneälykkyys näkyi muun muassa 
opiskelijoiden tunnetilojen tunnistamisena ja ohjauksen muuttamisena opiskelijoiden 
erilaisten tilanteiden mukaiseksi. Tunneälyn puute puolestaan näkyi esimerkiksi 
palautteen epäasiallisena antamisena siten, että ohjaaja sai opiskelijan esimerkiksi 
itkemään tai opiskelijan nousemisena ohjaajaa vastaan. Tasapuolinen ohjaustoiminta 
korostaa puolestaan opiskelijoiden näkemyksen mukaan sitä, että ohjaaja arvostaa 
jokaista opiskelijaa eikä suosi ketään. 
Hyvän ohjauksen osa-alueista toinen osa-alue käsittää ohjaajan suhteen 
ammatillisuuteensa. Suhde ammatillisuuteen näkyy tutkimuksen mukaan muun 
muassa ohjaajan kykynä hyödyntää omaa ammatillista tietoaan ja taitoaan 
ohjaustyössä. Ohjaajan ammatillisen kompetenssin hyödyntäminen tarkoitti oman 
toiminnan ja sen perusteiden avaamista opiskelijalle. Asiantuntijuuteen liitetään 
vaikeasti eksplikoitavissa olevaa tietämistä, jota voidaan oppia ainoastaan 
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tarkkailemalla sellaisen opettajan toimintaa, jolla on kokemusta opetustilanteista ja 
joka reflektoi avoimesti ajatteluaan ja toimintaansa. Tämän vuoksi opetusharjoittelut 
nähdään merkittävänä opiskelijan ammatillisen kehityksen paikkoina. (Toom 2008b, 
181.) Tässä tutkimuksessa hiljaisen tiedon osa-alueisiin kuuluivat opiskelijoiden 
mukaan hyvät opetuskäytänteet ja –metodit sekä oppilaantuntemukseen ja 
kasvatustehtävään liittyviä asioita. Ammatillisen opettajankoulutuksen kontekstissa 
opetusharjoitteluiden ohjaajien käsitykset ohjauksesta vastaavat tämän tutkimuksen 
tuloksia siltä osin, että niin ikään ohjaajien käsityksen mukaan ohjaajan ammatillisuus 
oppimisteoreettisena osaamisena ja opetuksen suunnitteluna ovat olennainen osa 
opettajan osaamista (Perunka 2015, 106-107). Samoin kuin omassa tutkimuksessa, 
myös Perungan tutkimuksessa (2015, 107) ohjauksen nähdään lähtevän liikkeelle 
käytännön kokemuksista, mutta oman asiantuntijuuden avulla ohjaava opettaja 
kykenee yhdistämään ohjauksessaan teorian ja käytännön ja ohjaamaan opiskelijan 
ammatillista kasvua. 
Samoin kuten Väisäsen (2002) hyvän ohjaajan mallissa, myös tämän tutkimuksen 
mukaan hyvällä ohjaajalla on henkilökohtainen halu kehittyä työssään opettajana ja 
ohjaajana jo asenteellisella tasolla. Erona Väisäsen tutkimukseen on se, että tässä 
tutkimuksessa juuri opiskelijat näkivät ohjaajan oman reflektiivisyyden sekä oman 
työn tutkimisen ja kehittämisen merkittävänä tekijänä. Nykyinen opettajankoulutus 
painottaa tutkivaa otetta ammatillisen toiminnan peruslähtökohtana (Kasvatustieteiden 
tiedekunnan opinto-opas 2015-2017), ja tutkimustuloksen perusteella voinee ajatella 
opiskelijoiden ymmärtäneen opettajan ammatin reflektiivisen praktikon luonteen (ks. 
Kyrö-Ämmälä 2012, 168). Kyetäkseen ohjaamaan opiskelijoita reflektiivisyyteen 
myös ohjaajan on tärkeä pystyä syvälliseen ja reflektoivaan ajattelutoimintaan 
(Komulainen ym. 2009a, 204), opetuksen ja ohjauksen tutkimiseen, oman 
kehittymisen arviointiin ja oman toiminnan perusteiden tarkasteluun (Jyrhämä 2005, 
26). 
Niin ikään ohjaajan suhde opiskelijaan yhtenä määrittelee opiskelijoiden mukaan 
laadukasta ohjaustoimintaa. Ohjaaja tukee opiskelijan reflektion kehittymistä, mikäli 
hän huomioi opiskelijoiden yksilöllisen ohjauksen, on kiinnostunut opiskelijasta ja 
luottaa häneen. Yksilölliseen ohjaukseen liittyy opiskelijan omiin tavoitteisiin 
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perustuva ohjaustoiminta, tilan antaminen opiskelijalle sekä laadukkaan ja kehittävän 
palautteen antaminen. Perungan (2015, 106) tutkimuksen mukaan myös ohjaajat 
kokevat tärkeänä sen, että ohjaaja osaa muuttaa tarvittaessa toimintaansa 
opiskelijoiden tarpeiden mukaisesti sekä teorian että käytännön tasolla. Samoin kuin 
omassa tutkimuksessani, myös tämän tutkimuksen mukaan ohjaajan tulisi käyttää 
opetuksen tasoon ja opiskelijaryhmille sopivia opetusmenetelmiä (Perunka 2015, 106). 
Samoin kuin Sarjan ym. (2005, 42) mukaan, myös omat tutkimustulokset vahvistavat 
ajatusta siitä, opiskelijan subjektiivisuuden korostaminen motivoi opiskeluun. 
Ohjauksen tulisi olla opiskelijalähtöistä ja sen tulisi lähteä liikkeelle opiskelijan omista 
tavoitteista ja tarpeista samalla haastaen opiskelijaa olemaan vuorovaikutuksessa 
ohjaajan ja muiden opiskelijoiden kanssa. Tältä osin tulokset vahvistavat aiemmin 
tehtyjä tutkimuksia opetusharjoitteluiden ohjauksesta (Jyrhämä & Syrjäläinen 2009; 
Perunka 2015; Väisänen 2002). Eri harjoitteluissa painotetaan erilaisia tavoitteita 
(Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2015-2017), mutta opiskelijan 
kehittymisen kannalta on tärkeää, että niissä olisi lähtökohtana opiskelijalähtöinen 
ohjaus (Atjonen 2005, 73). Tämän tutkimuksen mukaan ohjaustoiminta voi 
opiskelijoiden käsitysten mukaan kuitenkin olla opiskelija- tai ohjaajalähtöistä. 
Opiskelijalähtöisessä ohjauksessa keskiössä oli opiskelija henkilökohtaisine 
tavoitteineen, ja opiskelijoiden kohtaamisessa lähtökohtana on yksilöllisyyden 
tunnustaminen. Samoin kuin Väisänen (2004, 42), myös tässä tutkimuksessa 
osoittautui, että opiskelijoiden erilaiset tarpeet näkyvät opiskelijoiden erilaisina 
tavoitteenasetteluina. Opiskelijoiden mukaan reflektointia tukevassa ohjauksessa 
opiskelija asettaa itse oppimiselleen tavoitteita ja niiden toteutumista seurataan 
yhdessä ohjaajan kanssa. Tutkimustulosten mukaan opiskelijalähtöiseen ohjaukseen 
kuuluivat lisäksi opiskelijan merkityksellisiksi kokemien tilanteiden tai ilmiöiden 
tarkastelua sekä tilan antamista opiskelijan omalle ajatustyölle ja erilaisille 
opetuskokeilulle.   
Opiskelijalähtöisen toiminnan tulisi näkyä myös ohjaajan antamassa palautteessa. 
Tutkimustulos opiskelijoiden toisinaan kaipaamista yksityiskohtaisista ja tarkoista 
pedagogisista toimintaohjeista vastaa myös aiempia tuloksia reseptinomaisten 
ohjeiden antamisesta (Jyrhämä 2002; Krokfors 1997). Samoin kuin Jyrhämän (2002, 
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42) ja Väisäsen (2002, 39) mukaan, myös omassa tutkimuksessani ilmeni, että 
opiskelijat kaipaavat suoria toimintaohjeita. Niiden olisi kuitenkin hyvä olla 
pedagogisesti oikeutettuja, teoreettisesti johdettuja ja empiirisesti varmennettuja 
(Jyrhämä 2002, 42). Niin ikään reflektointiin tarvitaan neuvoja siitä, miten olla 
kriittisiä (vrt. Krokfors 1997, 39). 
Opiskelijoiden tavoitteenasettelussa ja orientoitumisessa opetusharjoitteluun näkyvät 
heidän aiemmat opettajuuteen liittyvät kokemuksensa (Komulainen ym. 2009b, 173), 
joten niihin tulisi ohjauksessa kiinnittää huomiota (Väisänen 2006). Opiskelijoiden 
työstämät pedagogiset portfoliot voivatkin tarjota ohjaajille mahdollisuuden 
opiskelijatuntemuksen lisäämiselle (Kyrö-Ämmälä 2012, 162, 166). Opiskelijat eivät 
kuitenkaan aina ole kokeneet ohjaustoiminnan perustuneen heidän henkilökohtaiseen 
tavoitteidenasetteluunsa tai omien tarpeiden vastaamiseen. Tutkimustulos herättääkin 
pohtimaan, että hyödynnetäänkö ohjauksessa opiskelijoiden pedagogisia portfolioita 
riittävällä tai tavoitteidenmukaisella tavalla. 
Ohjaus näyttäytyy opiskelijalle konkreettisena toimintana, ja neljäs hyvän ohjauksen 
osa-alue käsittääkin ohjaajan ohjaustoiminta opiskelijan kokemana. Reflektointia 
tukevaan toimintaan liittyvät ohjaajan kiireettömyys, henkinen läsnäolo, 
systemaattisuus ja järjestelmällisyys. Tutkimustulokset vastaavat käsitykseen siitä, että 
opiskelutodellisuus kiireinen ja hektinen (Komulainen ym. 2009a, 184), mutta 
reflektion kehityksen kannalta olisi kuitenkin tärkeää antaa opiskelijoille aikaa 
(Mansvelder-Longayroux ym. 2007; Väisänen 2002, 247). Poissaoleva ohjaaja ei 
kykene tukemaan opiskelijaa vastaamalla hänen ohjaustarpeisiinsa tarvittavalla 
intensiteetillä. Tutkimustulosten ohjaajan henkinen läsnäolo muistuttaa Väisäsen 
(2002) hyvän ohjauksen mallin mukaista toimintaa siltä osin, että ohjaaja kohtaa ja 
pohtii erilaisia kysymyksiä yhdessä opiskelijan kanssa. Tässä tutkimuksessa korostui 
myös opiskelijoiden näkemys siitä, että ohjaajan tulisi olla luokassa oppilaiden lisäksi 
opiskelijoita varten, seurattava heidän tuntejaan sekä tarpeen vaatiessa puututtava 
tunnin kulkuun, mikäli kokonaistilanne sitä vaatii. Niin ikään systemaattisuus ja 
järjestelmällisyys ohjauksessa tukevat opiskelijan reflektiotaitojen kehittymistä.  
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Aiemmissa tutkimuksissa on eritelty ohjaajan toimintaa suuntaavia ohjauspyrkimyksiä 
(esim. Jyrhämä 2002, Perunka 2015). Vaikka tämän tutkimuksen tavoitteena ei ollut 
erilaisten ohjaustyylien tarkempi analyysi, on opiskelijoiden käsityksistä mahdollisuus 
löytää yhtäläisyyksiä erilaisiin ohjausulottuvuuksiin. Perungan (2015, 148) mukaan 
opetusharjoittelua ohjaavan opettajan ohjaus voi olla praktista, humanistis-
konstruktivistista tai tutkivaa, dialogista ohjausta. Praktinen ohjaustoiminta lähenee 
omassa tutkimuksessani opiskelijoiden käsityksiä ohjaustoiminnasta, joissa korostuu 
ohjaajan valta-asema suhteessa opiskelijaan. Tällöin tieto on objektiivista ja 
dualistisesti oikeaa tai väärää, ja ohjaajalla on vahva auktoriteettiasema suhteessa 
opiskelijaan. Opiskelijan oletetaan perehtyvän tarkasti opetussuunnitelmiin ja 
opetusharjoittelijan toimintaa arvioidaan suhteessa hänen tuntisuunnitelmiinsa. 
Ohjauksessa painottuvat käytännön opetustyössä tarvittava osaaminen, ja opiskelija 
saa suoraa ja toteavaa palautetta toiminnastaan. (vrt. Perunka 2015, 148-152.) 
Praktinen ohjausulottuvuus muistuttaa Jyrhämän & Syrjäläisen (2009) ohjaajan 
toimintaa mallia antavana neuvonantajana tai Väisäsen (2002, 249) tutkimuksen 
mukaista tulosta siitä, että opiskelijat kaipaavat ohjaajilta suoria ohjeita.  
Opiskelijoiden käsitykset oman opettajuuden kehittymisen tukemisen painottamisesta 
liittyvät humanistis-konstruktivistiseen ohjausulottuvuuteen (Perunka 2015, 148). 
Ohjauksessa tuetaan opiskelijan itsenäisyyttä ja autonomiaa, ja opettajuuden 
kehittymisessä lähtökohtana ovat opiskelijan itsensä asettamat tavoitteet ja suunta. 
Opiskelijat rohkenevat itse kysyä ja pyytää apua, ja tiedolla nähdään olevan useita 
näkökulmia. Humanistis-konstruktivistisessa ohjauksessa olennaista on 
vuorovaikutteinen keskustelu opiskelijan ja ohjaajan välillä, ja opiskelijat voivat 
ohjaussuhteessa kokea aitoa kuuntelua ja läsnäoloa. (vrt. Perunka 2015, 154-166.) 
Tutkiva dialoginen ohjausulottuvuus muistuttaa oman tutkimukseni tuloksissa 
opiskelijoiden käsityksiä ohjauksesta, joka on luonteeltaan dialogista ja jonka 
tavoitteena on molempien osapuolten kehittyminen. Ymmärtämistä lisäävät juuri 
kriittinen ajattelu ja erilaisten näkökulmien kriittinen tarkastelu. Kriittisyys on niin 
ikään koettu tärkeäksi Väisäsen (2002, 249) mukaan hyvän ohjauksen tunnuspiirteenä. 
Tutkivan dialogisen ohjauksen kontekstissa on ymmärrettävissä opiskelijoiden 
itselleen asettamat tavoitteet kykyyn keskustella, olla avoin ja ottaa vastaan 
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kriittistäkin palautetta. Harjoitteluun on molempien osapuolten suhtauduttava 
avoimella mielellä ilman ennakkoluuloja ja erilaisissa tilanteissa on osattava toimia 
tilanteen vaatimalla tavalla. Opetusharjoittelussa opiskelijan kokemus ohjaajan 
tasavertaisena kollegana olemisena muistuttaa niin ikään tutkivaa dialogista ohjausta. 
(vrt. Perunka 2015, 166-179.)  
Vastuu opiskelijoiden reflektiosta ei ole ainoastaan ohjaajilla, vaan opiskelijat näkevät 
siinä heidän oman merkittävän roolinsa. Samoin kuin Turunen ym. (2009a, 184) ja 
Perunka (2015, 182) ovat huomanneet, nousi myös tässä tutkimuksessa esille, että 
reflektointiin vaikuttaa suuresti opiskelijan motivaatio omaan oppimiseen. 
Opiskelijoiden ohjaustarpeet ja reflektointikyky ovat opiskelijoiden mukaan 
yksilöllisiä, mutta esimerkiksi opiskelijoiden käsitysten mukaan kehitykseen voidaan 
vaikuttaa ohjaustoiminnan lisäksi myös opiskelijan oman motivoitumisen tai 
aktiivisuuden myötä. Myös Komulainen ym. (2009b, 174-175) ovat nähneet, että 
opiskelijan aktiivisuuden lisäämisen avulla voidaan vaikuttaa motivaatioon 
myönteisellä tavalla. 
Tutkimustulosten perusteella vaikuttaa siltä, että opiskelijan reflektoimiseen liittyvät 
tavoitteet harjoitteluiden aikana liittyvät sekä suoritus- että oppimisorientaatioon (vrt. 
Komulainen 2009b, 175). Oppimisorientaatio edistää asioiden syvällistä oppimista 
(Komulainen ym. 2009b, 175), ja tässä tutkimuksessa se näkyi opiskelijoiden 
henkilökohtaisena haluna parempaan ymmärrykseen ja ammatilliseen kehitykseen. 
Reflektoinnin kohteena ovat yksittäisten tuntien tai tilanteiden lisäksi laajemmat 
opettajuuteen liittyvät teemat, ja reflektoinnille annetaan henkilökohtainen merkitys. 
Luokanopettajaopiskelijoiden reflektoimisen suoritusorientaatioon liittyvät kokemus 
merkityksettömyydestä tai opiskelijan halu suorittaa opetusharjoittelu nopeasti ”pois 
alta”. Ulkoiseen oppimisorientaatioon voi liittyä myös halu vastata ohjaajan 
vaatimukseen tehdä ajattelua näkyväksi erilaisten opetusharjoitteluun liittyvien 
tehtävien, kuten esimerkiksi pedagogisen portfolion avulla. Suoritusorientaatioon 
liittyy oman toiminnan sopeuttamiseen ympäristön asettamien tavoitteiden mukaisesti, 
tilanteista pyritään sopeutumaan ja selviytymään tai opetusharjoittelu nähdään 
opintopisteiden kautta (Komulainen 2009b, 174). 
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Tutkimustulosten mukaan opiskelijat eivät koe kirjoittamista aina luontevaksi tavaksi 
reflektoida toimintaansa. Erityisen turhauttavana tehtävä portfolio koetaan silloin, kun 
opiskelijoita ei tueta pohtimaan kirjoitelmassaan henkilökohtaisia ja itselleen 
merkittäviä oppimiskokemuksia ja -tilanteita. Portfoliossaan opiskelijat dokumentoivat 
reflektointiaan (Kyrö-Ämmälä 2012, 162) ja työskentelyn on nähty tukevan 
opiskelijoiden reflektointitaitoja (esim. Tynjälä ym. 2011), mikäli opiskelija saa 
työskentelynsä aikana ohjausta (Mansvelder-Longayroux ym. 2007). Harjoitteluissa 
korostetaan erilaisia teemoja ja tavoitteita (Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 
2015-2017), ja ne näkyvät myös kirjoittamista ohjaavissa kysymyksissä (Kyrö-
Ämmälä 2012, 165-167). Tutkimustulosten mukaan kysymykset kuitenkin toisinaan 
asettavat rajoja opiskelijan pedagogisen portfolion kirjoitustyöhön, mistä kertoo se, 
että opiskelijoiden käsitysten mukaan heidän harjoitteluiden aikaiset kokemuksensa tai 
pohdinnat eivät saa riittävästi tilaa portfoliossa. Tästä seuraa portfolion etääntyminen 
omasta kokemusmaailmasta, eikä tehtävää enää koeta merkityksellisenä. 
Tutkimustulokset herättävätkin kysymyksen reflektiota tukevan ja dokumentoiva 
portfoliotyöskentelyn kehittämisestä. Portfoliotyöskentelyn avulla voidaan tukea 
opiskelijan ammatillista kehitystä (Samaras & Fox 2013), joten työskentelymuodon 
olisi hyvä kohdata myös opiskelijoiden käsitykset sen merkityksestä ja tavoitteista. 
Suorituskeskeisyyden sijaan portfoliotyöskentelyä voisi olla hyvä kehittää paremmin 
tukemaan oppimisorientoitunutta luokanopettajaopiskelijaa (vrt. Komulainen ym 
2009b, 175).  
Tutkimustulokset osoittavat vertaisopiskelijoiden merkityksen olevat opiskelijan 
reflektoinnissa merkittävä. Opiskelijat kokevat keskinäistä tasavertaisuutta toistensa 
kanssa, ja vertaisen kanssa kyetään olemaan rehellisempiä ja avoimempia verrattuna 
suhteeseen ohjaajaan. Yhteistoiminnallisuus tarjoaa mahdollisuuksia 
opettajaopiskelijoiden reflektion kehityksen tukemiselle (Cavanagh & McMaster 
2015, 497). Kuten omassa tutkimuksessani, myös Vainionpää (2009, 15) on 
huomannut luokanopettajaopiskelijoiden kokevan yhteistyön toisten kanssa 
hyödyllisenä. Opetuksen yhteissuunnittelu, yhteinen arviointi ja vertaisten keskinäinen 
tuki tukee opiskelijan ammatillista kehittymistä (Väisänen 2005, 161). 
Luokanopettajankoulutus perustuu yhteisöllisyydelle (Kasvatustieteiden tiedekunnan 
opinto-opas 2015-2017), mutta tutkimukseni mukaan opiskelijoiden välistä 
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yhteisöllisyyttä ja yhteistoiminnallisuutta olisi tärkeä tukea edelleen ja ajattelen, että 
määrätietoisen kehittämisen avulla opettajankoulutus voisikin hyödyntää 
vertaistoimintaa aiempaa paremmin. Vertaisohjauksen mahdollisuudet liittyvät siihen, 
että siinä voidaan tarkastella niitä merkityksiä, joita ohjaajan ja opiskelijan 
keskusteluissa ei havaita tai joita ei jostain syystä käsitellä (Väisänen 2005, 170).  
Suomalaisilla opettajilla on kansainvälisesti verrattuna suuri pedagoginen vapaus 
toimia ammatissaan (Patrikainen 2009b, 27). Opettajien ammattikuntaa arvostetaan 
(Turunen 2009a, 180), ja viralliset opetussuunnitelman perusteet ohjaavat opettajan 
työtä velvoittavana asiakirjana ja opettaja on vastuussa niiden tavoitteiden 
noudattamisesta (Perusopetuslaki 1998). Opettaja voi kuitenkin melko vapaasti tehdä 
opetustyötä ja sitä koskevia päätöksiä (Stenberg 2011, 53). Opettajankoulutuksen 
tavoitteena on kouluttaa tulevia opetusalan ammattilaisia (Patrikainen 2009b, 28), 
joten opintojen aikana tulisi tukea opettajaksi opiskelevien kasvua myös 
pedagogisessa osaamisessa (Patrikainen 2009d, 33). Oman tutkimukseni tulosten 
perusteella vaikuttaa kuitenkin siltä, että opiskelijat eivät aina ole kokeneet esimerkiksi 
vapautta työskentelyssään esimerkiksi toiminnan suunnittelun ja toteutuksen suhteen. 
Tämä herättääkin kysymyksen siitä, miten opiskelijat kykenisivät opettajan 
professioon liittyvän vastuun kantamiseen myös valmistumisensa jälkeen. Mikäli 
opiskelijat eivät saa opintojensa aikana opetella opettajuuteen liittyviä perustaitoja, 
nousee kysymys siitä, miten muodollisen pätevyyden saamisen jälkeen opettajan 
osaaminen olisi muuttunut. Autonomiseen opettajuuteen oppimisessa olisikin 
hyödyksi, että opettajankoulutus toimisi itsekin niiden didaktisten ja pedagogisten 
näkemysten mukaan, joita opiskelijan toivotaan oppivan ja toteuttavan työssään 
(Lange 2009, 142). 
Huomioitaessa opettajaopiskelijoiden reflektion tukemista koskevat näkemykset 
tutkimus ehdottaa, että luokanopettajakoulutuksessa opiskelijoiden reflektointia tukeva 
ohjaustoiminnan kehittämistyö jatkuisi. Osa opiskelijoista kokee opetusharjoittelussa 
saamansa tuen riittäväksi, mutta ohjaustoiminnassa nähdään vielä kehitettävää, mikä 
vastaa myös Väisäsen (2005, 170) näkemykseen ohjaustoiminnan kehittämistarpeesta. 
Luokanopettajaopiskelijoita ohjaavien opettajien tulisi saada kehittää ohjaukseen 
liittyvää ammattitaitoaan tukeakseen opiskelijoiden ajattelua reflektoivampaan 
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suuntaan. Tämä edellyttää erityisiä resursseja ja asian kokemista tärkeäksi. On 
huomioitava, että opiskelijan jäädessä paitsi riittävästä ja laadukkaasta ohjauksesta hän 
ei saavuta tavoitteeksi asetettua ammattitaidon tasoa ja hänen ammatillisen kehityksen 
prosessinsa jää vajaaksi (Komulainen ym 2009b, 167).  
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7 POHDINTA 
Tässä tutkimuksessa selvitin luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä reflektiosta ja sen 
tukemisesta ohjattujen opetusharjoitteluiden aikana. Halusin tutkijana selvittää niitä 
käsityksiä, mitä opiskelijoilla on reflektion merkityksestä opetusharjoitteluissa sekä 
niiden toimijoiden roolista, jotka vaikuttavat opiskelijan reflektiotaitojen kehitykseen 
opetusharjoitteluiden aikana. Halusin tutkia erilaisten käsitysten variaatiota, joten 
päädyin soveltamaan tutkimuksessani fenomenografista tutkimusotetta (Marton 1981, 
177). Tutkimuksen tuloksena muodostuivat käsitykset reflektiosta ammatillisen 
kehittymisen välineenä, käsitykset ohjaajan roolista, käsitykset opiskelijan roolista 
sekä käsitykset vertaisopiskelijan roolista opiskelijan reflektion kehittymisessä. 
Lisäksi muodostin opiskelijoiden käsityksiä hyvän ohjauksen mallista. 
Fenomenografisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita niistä merkityksistä, joita 
tutkimushenkilöt aiheelle antavat (Järvinen & Järvinen 2011, 81) ja tavoitteena on 
ilmiön ja ilmiöiden välisten suhteiden kuvailu, analysointi ja ymmärtäminen (Huusko 
& Paloniemi 2006, 163). 
Tutkimuskohteenani olevat näkökulmat ilmiöön kuvaavat todellisuuden subjektiivista 
tulkintaa, ja jokaisella haastateltavalla oli oma kokemuksensa ja käsityksensä 
reflektiosta.  Tutkijana kuitenkin luotan siihen, että on olemassa yhteinen todellisuus, 
minkä vuoksi erilaisten todellisuuskäsitysten tutkiminen on ollut mahdollista. (ks. 
Huusko & Paloniemi 2006, 164.) Luotin tutkimuksessa myös siihen, että 
vuorovaikutuksen avulla ja haastatteluja analysoiden havaitsen ja ymmärrän 
tutkimushenkilöiden erilaisia merkityksenantoja.   
Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tärkeää, että tutkijana olen kyennyt 
avaamaan omaa toimintaani ja sen perusteita, sillä toimintaa auki kirjoittaessa lukija 
voi arvioida toimintaani, analyysini luotettavuutta ja tulosten muodostumista (ks. 
Hirsjärvi & Hurme 2001, 189). Tutkijana olenkin toiminnassani pyrkinyt 
systemaattisuuteen ja aineiston analyysin tarkkaan kuvailuun (ks. Huusko & Paloniemi 
2006, 169). Lisäksi pidin tärkeänä, että analyysi on uskollinen aineistolle. Jokaisen 
yksittäisen haastattelun tuleekin olla mahdollista sijoittaa muodostuneiden 
kategorioiden sisälle ja kategorioiden sisällöllisten erojen tulee olla selkeitä eikä 
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sisältää päällekkäisyyttä (ks. Huusko & Paloniemi 2006, 169). Fenomenografisen 
tutkimuksen kritiikissä arvostellaan usein siitä, että analyysiprosessia ei avata lukijalle 
riittävästi (Huusko & Paloniemi 2006, 164) tai analyysi jätetään kesken (Niikko 2003, 
36). Tässä tutkimuksessa vastasin kritiikkiin avaamalla analyysiprosessia 
mahdollisimman tarkasti ja avoimesti, jotta lukija saisi rehellisen kuvan sen kulusta. 
Tutkimuksen luotettavuutta parantaa lisäksi se, että minulla oli riittävästi aikaa 
käytettävissäni analyysin tekemiseen, ja toimintani oli iteratiivista (ks. Åkerlind 2005). 
Tuloksia avatessani perustelin niitä suurella aineistolainausten määrällä, jotta tulokset 
eivät ole myöskään irrallaan aineistosta (ks. Huusko & Paloniemi 2006, 169-170). 
Haastattelut ovat lisäksi aina tapahtuneet tutkijan ja opiskelijoiden välisessä 
vuorovaikutuksessa, mikä on vaikuttamassa tutkimuksen ainutlaatuisuuteen. Saattaa 
myös olla, että eri tutkijalla ja eri opiskelijajoukolla teemat olisivat painottuneet eri 
tavoin. (ks. Hirsjärvi & Hurme 2001, 189.) Koska tutkimukseen osallistui ainoastaan 
12 opiskelijaa, eivät tulokset myöskään ole suoraan yleistettävissä kattamaan kaikkien 
luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä. Tutkimustulokset antavat kuitenkin suuntaa 
käsitysten variaatiosta, mitä voidaan hyödyntää myös reflektiotaitojen ohjauksen 
kehittämisessä. Opiskelijat toimivat opetusharjoitteluissa myös yliopiston 
aineenlehtoreiden ohjauksessa, mutta tästä tutkimuksesta yliopistolehtorit rajattiin 
pois. Ohjaustoiminnan tarkastelussa keskityttiin luokanlehtorin ohjaukseen, mutta 
ohjaukseen liittyviä tuloksia voidaan soveltaa myös aineenlehtoreiden 
ohjaustoiminnan kehittämiseen. 
Ryhmähaastatteluihin aineistona liittyy luotettavuuteen heikentävästi vaikuttavia 
seikkoja. Ryhmähaastattelu on vuorovaikutustilanne, johon vaikuttavat tutkijan ja 
tutkimukseen osallistuvan henkilön lisäksi muut haastateltavat. Ryhmätilanteiden 
vuorovaikutuksen laatu vaikutti oletettavasti opiskelijan kokemukseen luottamuksesta 
ja turvallisuudentunteesta, joiden perusteella opiskelijat jakoivat ajatuksiaan. 
Haastateltavan on kyettävä luottamaan haastattelijaan (Hirsjärvi & Hurme 2001, 43) ja 
muihin keskustelussa läsnä oleviin opiskelijoihin. Haastatteluihin osallistuneet 
opiskelijat olivat useissa tilanteissa toisilleen jo tuttuja, joten voinut tietää heidän 
keskinäisten suhteiden laadusta. Asiaan olisin voinut vaikuttaa kehottamaan yhtä 
haastatteluun lupautunutta henkilöä pyytämään mukaansa muita opiskelijoita. 
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Tutkijana kuitenkin korostin jokaisen haastattelun aluksi tilanteen luottamuksellista 
luonnetta ja sitä, että toisten jakamia ajatuksia kunnioitetaan vaitiololla. 
Opiskelijoiden reflektiokäsityksiä harjoittelukonteksteissa tutkiessa on muistettava, 
että opiskelijoiden edellisistä harjoittelukokemuksista oli kulunut joissakin tapauksissa 
jo hetken aikaa. Haastattelut eivät olleet heti harjoittelukokemusten jälkeen, joten on 
mahdollista, että opiskelijoiden muistot ovat värittyneet, vääristyneet tai he eivät ole 
muistaneet tutkimuksen kannalta kaikkea oleellista. Opiskelijat ovat jakaneet 
kokemuksiaan keskenään erilaisissa vapaissa keskustelutilanteissa tai opintoihin 
liittyvissä seminaareissa, joten opiskelijan muistikuva saattaa olla opiskelijoiden 
kollektiivisen muistin konstruktio. Tutkijana en kuitenkaan ollut kiinnostunut 
todellisuuden tarkasta ja objektiivisesta kuvauksesta (Niikko 2003, 29), vaan minua 
kiinnosti toisen asteen tutkimuksen mukaisesti erilaiset käsitykset (ks. Marton 1981, 
177–178), joita minun ei tarvinnut laittaa myöskään minkäänlaiseen paremmuus- tai 
kehittyneisyysjärjestykseen (ks. Ahonen 1994, 119). 
Lisäksi on hyvä tiedostaa, että haastattelun ryhmätilanne on vaikuttanut siihen, että 
kenelle, mitä ja miten opiskelijat ovat puhuneet. Opiskelijat ovat olleet 
haastattelutilanteessa, jossa tavoitteena on ollut tutkijan tiedonkeruu, mutta tutkijan 
lisäksi he ovat puhuneet toisilleen. Tämä on saattanut vaikuttaa opiskelijoiden 
puheeseen, ja mielenkiintoista olisikin tietää, olisiko puhe ja asiasisällöt poikenneet 
yksilöhaastatteluiden sisällöistä. Tutkijana onkin huomioitava, että haastateltava 
saattaa antaa sosiaalisesti suotavia vastauksia (Hirsjärvi & Hurme 2001, 35). 
Haastatellessa tiedostinkin asian, sillä huomasin erään opiskelijan olevan tilanteessa 
melko varovainen. Hän varoi tiedostetusti toisen päälle puhumista ja äänityslaitteen 
sammuttamisen jälkeen ymmärsin hänen toimintansa johtuneen huomaavaisuudesta 
minua kohtaan, sillä hän oli paikoin varonut tuottamasta litterointivaiheeseen turhaa 
työtä ylimääräisellä puheellaan.  
Haastattelijana koin ryhmähaastattelutilanteet luottamuksellisina ja opiskelijat saivat 
puhua niistä aiheista, joista halusivat. Teemahaastattelu toimi jokaisen haastattelun 
runkona, mutta aiheiden järjestys ja painotukset vaihtelivat haastatteluiden kesken. 
Lisäksi sallin jonkun verran aihepiirien sivupolkuja, jotta en määräisi liikaa 
haastateltavien puhetta. Omilla kommenteillani ja lisäkysymyksilläni annoin tilaa 
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toisistaan poikkeaviin ilmauksiin arvostamalla näkökulmia ja pyytämällä heiltä 
tarkennusta käsityksiinsä. Yksilöhaastatteluun verrattuna ryhmähaastattelu antaakin 
keskusteluvastuuta paljon osallistuville opiskelijoille, mikä vaikuttaa aineiston 
luotettavuuteen myönteisesti (ks. Valtonen 2005, 236). Opiskelijat olivat 
keskusteluissaan lisäksi kriittisiä ja he toivat toisistaan poikkeavia näkemyksiä esille. 
He täydensivät, tiivistivät, toistivat ja jatkoivat toistensa puhetta, missä näkyykin 
ryhmäkeskustelun rikkaus ja erityislaatuisuus (ks. Valtonen 2005, 236). Myös 
haastatteluihin osallistuneista opiskelijoista moni antoi palautetta siitä, että oli kokenut 
aiheenkäsittelyn antoisana ja hyödyllisenä ryhmähaastattelun muodossa.   
Tutkimuksen luotettavuutta heikentää se, että tulokset perustuvat ainoastaan tutkijana 
omaan tulkintaani. Tutkijana tulkitsin puheita ja annettuja merkityksiä epäselvissäkin 
tilanteissa, enkä ole missään vaiheessa varmistanut niitä opiskelijoilta. On mahdollista, 
että tulkintani eivät vastaa opiskelijoiden käsityksiä aiheesta (ks. Hirsjärvi & Hurme 
2001, 189). Luotettavuutta parantaisi myös useamman menetelmän käyttö (Tuomi & 
Sarajärvi 2013, 145). Olisin voinut luotettavuutta parantaakseni tehdä analyysin 
yhdessä toisen tutkijan kanssa. Olisin voinut haastattelun lisäksi havainnoida ja 
analysoida ohjauskeskusteluita ja verrata toteutuneita tilanteita opiskelijoiden 
käsityksiin aiheesta. Luotettavuuden lisäämiseksi olisin voinut myös analysoida 
opiskelijoiden reflektiopäiväkirjoja tai pedagogisia portfolioita (vrt. Körkkö 2013), 
mutta nämä olisivat muokanneet myös tutkimukselliset lähtökohdat 
kysymyksenasetteleluineen toisenlaisiksi. Samalla kuitenkin 12 
luokanopettajaopiskelijan ryhmähaastatteluissa oli havaittavissa aineiston 
kyllääntyminen, mikä puhuu riittävän ja kattavan aineiston puolesta (ks. Tuomi & 
Sarajärvi 2013, 87).  
Oma roolini tutkijana on nähtävissä sekä luotettavuutta heikentävänä että vahvistavana 
tekijänä. Haasteena oli se, että olen itse sisällä tutkimassani aiheessa. Olen opintojeni 
aikana itse osallistunut opetusharjoitteluihin, ollut osallisena erilaisissa 
ohjaustilanteissa ja –suhteissa sekä reflektoinut toimintaani. Näin ollen olen 
tiedostanut haasteen pidättäytyä riittävän etäällä aiheesta ja olemaan vaikuttamatta 
haastateltaviin ja heidän mielipiteisiinsä. Minulla on luokanopettajaopiskelijana 
kokemukseni ja ennakkokäsitykseni aiheesta, joten tutkijana minun on ollut tärkeä 
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tiedostaa ja reflektoida toimintaani, jotta en ainoastaan vahvistaisi oletuksiani aiheesta. 
Haastattelutilanteissa olisin mielelläni osallistunut opiskelijoiden keskusteluun, mutta 
halusin pysytellä etäällä ja tutkijana koin tehtäväkseni kuunnella ja ymmärtää muiden 
kokemuksia. 
Itse opiskelijaroolissa olleena koin kuitenkin eduksi, että kykenin samaistumaan 
haastateltavien puheeseen. Olen sisällä luokanopettajakoulutuksen sisällöissä ja 
rakenteissa, joten niihin tutustumiseen ei mennyt aikaa ja haastattelutilanteissa tiesin, 
mistä opiskelijat puhuivat käsitellessään eri harjoitteluita tai niiden sisältöjä. Vertasin 
haastateltavien puheita omiin kokemuksiini ja kykenin peilaamaan heidän käsityksiään 
sekä omaan kokemukseeni että tutkimukselliseen tietoon. Koin asian lisäävän 
ymmärrystäni aiheesta.   
Etukäteen uskoin haastatteluiden olevan tehokas tapa kerätä tietoa tutkimastani 
aiheesta, mutta yllätyksekseni etukäteisvalmisteluihin, opiskelijoiden tavoittamiseen, 
aikataulujen yhteensovittamiseen ja itse haastattelutilanteisiin kului paljon aikaa. 
Tähän en etukäteen osannut varautua. (ks. Hirsjärvi ym. 2009, 205.) Aineiston 
keräämiseen kului aikaa, sillä aluksi rajasin mukaan pyydettävät opiskelijat 
opinnoissaan loppuvaiheessa oleviin, mutta heidän tavoittamisensa osoittautui 
kuitenkin työlääksi. Käytännön realiteettien vuoksi laajensin lopulta 
opetusharjoitteluiden määrää koskevaa kriteeriäni, joten kaikki tutkimukseen 
osallistuneet opiskelijat eivät olleet opinnoissaan loppusuoralla. Mielenkiintoista 
olisikin verrata tutkimustuloksiani vastaavaan tutkimukseen, jonka aineistona olisivat 
opetusharjoittelut suorittaneiden opiskelijoiden haastattelut.   
Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-oppaan (2015-2017) mukaan opiskelijoita 
tuetaan ja kannustetaan reflektoimaan omaa toimintaansa erityisesti juuri 
opetusharjoittelussa. Aiemmissa tutkimuksissa on silti osoitettu, että opiskelijat eivät 
aina yllä tavoitellulle kriittisen reflektion tasolle (Arrastia ym. 2014; Gelfuso & 
Dennis 2014; McGarr & McCormack 2013; Jeskanen, 2012). Tässä tutkimuksessa oli 
kuitenkin lähtökohtana, että jokainen luokanopettajaopiskelija ymmärtää reflektion 
käsitteen ja merkityksen, sillä sen merkitystä painotetaan koko opiskelun ajan. 
Tutkimustulokset kuitenkin osoittivat, että reflektio on käsitteenä haastava eikä sen 
määrittely ole yksinkertaista, mutta opiskelijat ovat kokeneet oppineensa opintojen 
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aikana reflektoimaan. Mielestäni on kuitenkin mielenkiintoista kiinnittää huomiota 
siihen, mistä ei puhuttu, sillä joskus puhumatta jättäminen saattaa paljastaa jopa 
enemmän kuin puhe ja sanat. Vaikka tässä tutkimuksessa ei ollut tavoitteena tutkia 
opiskelijoiden reflektion tasoa, en välttynyt havainnolta, että opiskelijoiden puheessa 
ei juuri esiintyneet kriittisen reflektion tasoon kuuluvat moraaliset ja eettiset osa-alueet 
(ks. Hatton & Smith 1995, 35). Kriittiseen reflektioon kuuluvat oman toiminnan 
tarkastelu ja tiedostaminen olivat havaittavissa opiskelijoiden käsityksistä, mutta 
aineisto ei antanut viitteitä van Manenin (1991, 100) neljännen tason reflektoinnista, 
jossa reflektoinnin kohteena on tapa, jolla reflektoidaan tullakseen vielä 
reflektiivisemmäksi.  Tässä oleellista on ymmärtää, kuinka tieto toimii käytännössä ja 
kuinka sitä voidaan soveltaa käytännöllisen toimintamme ymmärtämiseen. (Van 
Manen 1991, 100.) Havainnosta voi olla hyötyä, kun pyritään vastaamaan 
luokanopettajakoulutuksen sisältämään haasteeseen opiskelijoiden reflektiotaitojen 
kehittymiseksi. Ohjatessa opiskelijoita ymmärtämään syvällisesti kriittisen 
reflektoinnin sisällön ja merkityksen, voidaan tukea myös opiskelijoiden 
reflektiotaitojen todellista kehittymistä kohti reflektoivaa pedagogiikan ja didaktiikan 
ammattilaista (Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2015-2017). 
Tässä tutkimuksessa selvitin luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä reflektiosta sekä 
ohjaajan, opiskelijan ja vertaisopiskelijan roolista reflektion kehittymisessä ohjattujen 
opetusharjoitteluiden aikana. Ohjaajalta ja vertaisopiskelijan roolit reflektiotaitojen 
tukijana ovat merkittävässä asemassa, ja saamani tutkimustulokset ovat 
samansuuntaisia aikaisempien tutkimustulosten kanssa (Jeronen 2003; Perunka 2015; 
Vainionpää 2009; Väisänen 2000). Myös saadun palautteen laadulla on merkitystä 
reflektion kehittymisessä (Arrastia ym. 2014; Jyrhämä 2002; Krokfors 1997; Meijer 
ym. 2009). Tutkimukseni tuo kuitenkin uutta tietoa opiskelijoiden reflektiotaitojen 
tukemisesta opetusharjoitteluiden aikana. Saamani tutkimustulokset tarjoavat tärkeää 
tietoa siitä, minkälaisia käsityksiä opiskelijoilla itsellään on reflektion tukemiseksi. 
Opiskelijoiden reflektiotaitojen jäädessä tavoitellusta tasosta opiskelijan oman roolin 
ja vastuunoton merkitystä ei voi ohittaa, mutta samalla olisi hyvä tarkastella myös sitä 
ympäristöä, jossa opiskelija toimii. Tällöin opiskelijoiden omat kokemuksiin 
pohjautuvat käsitykset toimivatkin arvokkaana taustatietona toimintaa kehittäessä.    
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Tutkimukseni näkökulmana reflektion kehitykseen opetusharjoittelussa ovat olleet 
opiskelijoiden käsitykset. Opetusharjoittelun ohjausta on lähestytty myös ohjaajien 
näkökulmasta ammatillisessa koulutuksessa (esim. Perunka 2015), mutta jatkossa 
tutkimuksissa voisi huomioida kattavammin myös opiskelijoiden vertaisopiskelijoiden 
merkitys reflektion kehittymisessä. Tutkimustulokset osoittavat vertaisopiskelijoiden 
merkityksen olevan huomattava, ja tulokset herättävätkin kysymyksen siitä, miten 
toisten opiskelijoiden tarjoamaa tukea ja etua voitaisiin hyödyntää jatkossa aiempaa 
paremmin. Lisäksi mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe voisi olla kartoittaa niitä 
tekijöitä, joiden avulla voitaisiin tukea opiskelijoiden omaa aktiivisuutta 
reflektiotaitojen kehittymisessä. Ylhäältä annettujen ja ulkoisen motivaation 
perusteella tehtyjen oppimistehtävien teon ei aina koeta palvelevan opiskelijan 
reflektion kehitystä, joten tämän tutkimuksen perusteella tärkeää olisi lisätä myös 
opiskelijoiden omaehtoista ja vapaavalintaista toimintaa.  
Tutkimukseni reflektioon liittyviä käsityksiä voitaisiin tutkia myös työelämään 
siirtyvien opettajien reflektioon liittyvinä käsityksinä. Tutkimuksessa voitaisiin 
selvittää sitä, miten opiskelijoiden käsitykset reflektiosta muuttuvat työvuosien 
karttuessa ja niitä merkityksiä, joita opettajat antavat reflektiolle ammatillisen 
kehityksen välineenä. Lisäksi voidaan kartoittaa niitä tekijöitä, jotka edelleen tukevat 
työelämään siirtyvän opettajan reflektiotaitojen kehittymistä.   
Mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe voisi niin ikään olla virallisen opetussuunnitelman 
ja epävirallisen piilo-opetussuunnitelman vertailu ohjaustoiminnassa (ks. Meri 2008). 
Hyvä opetusharjoittelun ohjaus perustuu selkeisiin tavoitteisiin ja ammatillisiin 
standardeihin (Väisänen 2002, 247), ja ohjaajan on tärkeää tuntea 
opettajankoulutuksen opetussuunnitelman kyetäkseen tukemaan kunkin harjoittelun 
tavoitteiden saavuttamista (Jyrhämä & Väisänen 2009, 418). Ohjaajat toimivat 
erilaisten ohjausintentioidensa mukaisesti (Jyrhämä 2002), ja ohjaaja voi ajatella 
noudattavansa jotakin valitsemaansa ohjausperiaatetta. Käytännössä hän voi kuitenkin 
toimia valitsemansa suuntauksen vastaisesti (Silkelä & Väisänen 2005, 111), ja 
yksittäisellä ohjaajalla on käytännössä mahdollisuus ylläpitää jopa virallisesta 
opetussuunnitelmasta poikkeavaa piilo-opetussuunnitelmaa (Meri 2008, 144). Tällöin 
toteutunut ohjaus tukee luokanopettajaopiskelijan ammatillista kehitystä suuntaan, 
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joka ei välttämättä ole tarkoituksenmukainen. Opetusharjoittelutoiminnan 
kehittämisessä asian tiedostamisella on merkitystä ottaen huomioon tämän 
tutkimuksen tulokset siltä osin, että opiskelijat eivät ole kokeneet aina ohjausta 
laadukkaana reflektion tukemiseksi.  
Kaiken kaikkiaan luokanopettajaopiskelijoiden ammatillista kehitystä tukevan 
reflektiotaitojen tutkiminen on tärkeää, koska reflektiotaitojen kehittymisellä 
vaikutetaan tulevaisuuden opettajien ammatilliseen osaamiseen. Opettajuus on eettinen 
ammatti, ja opettajien tulee kyetä ymmärtämään toimintansa vaikutukset ja seuraukset 
laajemmin yhteiskunnallisessa kontekstissa. Opiskelijoiden reflektiotaitojen 
tukemisella vaikutetaan myös tulevien oppilaiden kasvuun ja oppimiseen. 
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 LIITTEET 
Liite 1. Tutkimuslupahakemus kasvatustieteiden tiedekunnalle  
Rovaniemellä 20.4.2015 
 
Arvoisa opettajankoulutuksen professori Tuija Turunen, 
Olen kiinnostunut luokanopettajaopiskelijoiden kriittisen reflektion kehityksestä. Aihe 
on mielestäni tärkeä ja erityisen mielenkiintoinen, sillä opiskelen itsekin 
luokanopettajan koulutusohjelmassa. Haluan tutkia reflektion rakentumista pro gradu 
–tutkielmassani kartoittaen opiskelijoiden käsityksiä opetusharjoitteluiden ohjaajien 
toiminnasta kriittisen reflektion rakentumisen tukemiseksi. Aineistoni tulisi olemaan 
luokanopettajaopiskelijoiden haastattelut, ja haastatteluun osallistuvat opiskelijat ovat 
opinnoissaan jo pitkällä, mieluiten 4. tai 5. vuosikurssin opiskelijoita. Yhteensä 
osallistuvia opiskelijoita on 6-10. Haastattelut toteutetaan ryhmähaastatteluina, mutta 
mikäli aikataulujen yhteensovittaminen osoittautuu mahdottomaksi, tapahtuu aineiston 
keruu yksilöhaastatteluna. Haastattelut toteutetaan toukokuun 2015 aikana. 
Tutkimusraportin on tarkoitus olla valmis vuoden 2015 loppuun mennessä. 
Tutkimukseeni osallistuvien opiskelijoiden henkilöllisyys tulee ainoastaan tutkijan 
tietoon. Lisäksi tutkimusraportissani varmistan myös sen, että aineistossa ilmenevien 
ohjaajien anonymiteetti säilyy. Pyydän jokaiselta tutkimukseeni osallistuvalta 
opiskelijalta erillisen luvan käyttää haastatteluaineistoa tutkimuksessani.  
Tutkimukseni ohjaaja on Tuija Turunen. 
 
Yhteystietoni ovat 
Irene Heikkilä 
puhelinnumero: XXX 
sähköposti: XXX 
Pyydän lupaa pro gradu –tutkimuksen toteuttamiseen Lapin yliopistossa 
luokanopettajakoulutuksessa. Vastausta tutkimuslupa-anomukseeni toivon 
sähköpostitse. 
 
Ystävällisesti, 
Irene Heikkilä 
 Liite 2. Tutkimuslupahakemus opiskelijoille  
Rovaniemellä 17.9.2015 
Arvoisa luokanopettajaopiskelija, 
Olen kiinnostunut luokanopettajaopiskelijoiden kriittisen reflektion kehityksestä. Aihe 
on mielestäni tärkeä ja erityisen mielenkiintoinen, sillä opiskelen itsekin 
luokanopettajan koulutusohjelmassa. Haluan tutkia reflektion rakentumista pro gradu 
–tutkielmassani kartoittaen opiskelijoiden käsityksiä opetusharjoitteluiden ohjaajien 
toiminnasta opiskelijan itsereflektion rakentumisen tukemiseksi.  
Aineistoni tulee olemaan luokanopettajaopiskelijoiden ryhmähaastattelut. Yhteensä 
osallistuvia opiskelijoita on 6-10. Tutkimusraportin on tarkoitus olla valmis vuoden 
2015 loppuun mennessä. Käsittelen aineiston luottamuksellisesti, ja tutkimukseeni 
osallistuvien opiskelijoiden henkilöllisyys tulee ainoastaan tutkijan tietoon. Varmistan 
sen, että valmiissa tutkimusraportissani ilmenevien opiskelijoiden ja ohjaajien 
anonymiteetti säilyy.  Tutkimukseni ohjaaja on Tuija Turunen. 
Pyydän sinulta lupaa käyttää ryhmähaastattelussa keräämääni aineistoa pro gradu -
tutkimuksessani. Mahdollisissa jatkokysymyksissä voitte olla minuun yhteydessä 
sähköpostitse tai puhelimitse. 
Ystävällisesti, 
Irene Heikkilä 
Puhelinnumeroni: XXX, sähköpostiosoitteeni: XXX 
_____  Annan luvan 
_____ En anna lupaa  
haastattelun käyttämistä osana aineistoa. 
 
_______________________  __________________________ 
aika ja paikka   allekirjoitus 
 Liite 3. Teemahaastattelurunko 
Haastattelu 
 
 
- Tutkimuslupien allekirjoittaminen 
- Luottamus tutkijaan  
o anonymiteetti ja tunnistettavuus 
o aineiston hävittäminen raportin tekemisen jälkeen 
- Luottamus muihin haastateltaviin 
o Vaitiolo, puheet jää tänne 
- Äänitän haastattelut 
- Minuun voi olla yhteydessä myöhemminkin, jos tulee jotain mieleen aiheesta. 
Aihe: Luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä reflektiosta ja sen kehittymisestä 
- reflektion tukeminen ohjaustapahtumassa (opetusharjoittelun aikana) 
 tarkastelun kohteena erityisesti ohjaajien toiminta 
Kysymyksiä: 
- Mikä tekee ajattelusta reflektoivaa?  
- Minkälaisissa tilanteissa opetusharjoittelun aikana on tapahtunut reflektiota? 
- Mikä on ymmärryksesi mukaan reflektoivan toiminnan tavoite? 
o (Mitä reflektoinnista seuraa?) 
 
- Mikä edesauttaa reflektoivaa toimintaa? 
- Mikä toimii reflektoinnin esteenä? 
- Minkälaista tukea olet saanut opetusharjoittelun aikana reflektointiin?  
o Keneltä olet saanut tukea?  
o (Laadun arviointia. )  
o Mitä reflektointi ohjaajan kanssa on tarkoittanut? Minkälaista 
ohjaustoimintaa siihen on sisältynyt?  
 
- Mitä reflektointi edellyttää ohjaajalta? 
- Mitä reflektointi edellyttää opiskelijalta? 
- Oletko saanut sanoa kaiken, mitä haluat sanoa aiheesta? 
Kiitos! 
 Liite 4. Analyysiyksiköt 
Yksikkö 1: Koettuihin tilanteisiin/ tapahtumiin palaaminen: 
5. Kuka palaa? 
6. Milloin palaa? 
7. Minkälaisiin tilanteisiin palataan? 
8. Miten erilaisiin tilanteisiin palataan? 
Yksikkö 2: Tunteiden esiinnostaminen: 
5. Mitä tunteita nostetaan esille? 
6. Kuka nostaa tunteita esille? 
7. Missä tilanteissa tunteita nostetaan esille? 
8. Miten tunteita nostetaan esille? 
Yksikkö 3: Ohjaustilanteet:  
6. Mitä ohjaustilanteissa puhutaan? 
7. Missä ohjaustilanteita tapahtuu? 
8. Keitä ohjaustilanteisiin osallistuu? 
9. Mitä ohjataan? 
10. Vertaisarviointi? 
Yksikkö 4: Teoreettisen tiedon ja käytännön tiedon yhdistyminen: 
10. Miten tiedot & kokemukset yhdistyvät? 
11. Kuka yhdistää? 
12. Missä tilanteissa yhdistämistä tapahtuu? 
Yksikkö 5: Reflektointi: 
13. Mitä reflektoinnista puhutaan? 
14. Miten reflektiota tapahtuu? 
15. Miten reflektointi koetaan? 
16. Missä reflektiota tapahtuu? 
17. Kuka/ ketkä reflektoivat? 
18. Mitä reflektoinnista seuraa/ reflektoinnin tavoitteet? 
 
Yksikkö 5a: Reflektion kehityksen tukeminen: 
19. Minkälainen toiminta reflektiota mahdollisesti estää? 
20. Minkälainen toiminta tukee reflektiota? 
21. Kuka tukee reflektiota? 
Yksikkö 6: Roolit 
2. Minkälaisia käsityksiä/ odotuksia opiskelijoilla on 
a. Ohjaavan opettajan 
b. Opiskelijan 
c. Jonkun muun roolista? 
 Liite 5. Tutkimuksen analyysin vaiheet. 
Esimerkkejä 
merkitysyksiköistä 
(491) 
Ensimmäisen tason 
kategoriat 
Abstraktimman tason 
kategoriat 
Kuvauskategoria-
järjestelmä 
 
”reflektoiminen on 
ainakin yritys kattoo 
asiaa eri 
näkökulmasta mitä ite 
sillai heti 
ensimmäiseks niinkö 
tavallisesti kattoo” 
”Reflektoinnin 
tavoitteena on oman 
toiminnan 
kehittäminen.” 
”Eihän sitä, siis 
käsitys mitä reflektio 
on, ni ei sitä ekassa 
harjottelussa tajunnu, 
mitä se on.” 
”Reflektio vie aikaa, 
se käynnistyy 
vähitellen.”  
”Se on niin 
hämmentävä se 
tilanne---.” 
 
 
 
”--- vähän sellanen 
rooliristiriita kun meet 
harjotteluun, ni sulle 
sanotaan, että sä oot 
tästä lähin täällä 
opettajana, sä oot 
aikuinen --- ja sitte 
toisaalta jonku 
palautekeskustelun 
jälkeen tulee sellanen 
olo että en tiiä 
mitään.” 
”Opiskelija reflektoi 
aika paljon sillä lailla 
kun ajattelee mitä se 
vastaanottaja haluu---
.” 
 
 
 
 
 
1Reflektio (11) 
1Mietteitä reflektiosta (4) 
1Reflektoinnin ajankohta 
(10) 
2Reflektio ja ammatillinen 
kehittyminen (11) 
2Reflektion ja itsetunnon 
kehittyminen (1) 
2Reflektion ja oppimisessa 
(2) 
3Reflektio herättää tunteita 
(25) 
3Tunteet reflektion 
alullepanijana (9) 
4Reflektio tavoitteellisena 
toimintana (7) 
4Opettajankoulutus ja 
reflektion kehittyminen (7) 
4Pedagoginen portfolio (19) 
4Reflektoiva päiväkirja (4) 
5Reflektio ja ajantarve (19) 
5Reflektio ja voimavarat (5) 
5Reflektio ja vuorovaikutus 
(20) 
 
 
 
 
 
3Ohjaajan vastuu 
toiminnasta (valta & 
velvollisuudet) (9) 
3Palautteenantaminen (20) 
1Ohjaus ja reflektio (sis. 
heikentää reflektiota) (20) 
2Ohjauskeskustelu ja 
reflektio (36) 
2Ohjaussuhteen 
asymmetrinen luonne (9) 
2Opiskelijalähtöinen 
ohjaustoiminta (40) 
2Ohjaajalähtöinen 
ohjaustoiminta (3) 
4Ohjaustoiminnan 
kehittäminen (15) 
4Ohjauksen laadunvaihtelu 
(22) 
5Hyvä ohjaustoiminta (76) 
 
 
 
 
 
 
1Käsitys reflektiosta 
(25) 
2Käsitys reflektion 
merkityksestä (14) 
3Käsitys reflektiosta ja 
tunteista (34) 
4Käsitys reflektion 
kehittymisestä (37) 
5Käsitys reflektion 
edellytyksistä (44) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3Käsitys ohjaajan 
roolista (29) 
1Käsitys ohjauksen 
merkityksestä 
reflektion tukemiseksi 
(20) 
2Käsitys 
ohjaussuhteesta (83)  
4Käsitys ohjaajien 
ohjaustoiminnan 
kehittämisestä (37) 
5Käsitys hyvästä 
ohjauksesta (76) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Reflektio 
ammatillisen 
kehittymisen 
välineenä 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ohjaajan rooli 
opiskelijan 
reflektion 
kehittymisessä  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
”--- opiskelijoiden on 
tehtävä 
velvollisuutensa.” 
”Onhan se 
opiskelijakin 
vastuussa siitä, että 
millä tavalla annat 
viestiä sille 
opettajalle, että mitä 
oottaa ehkä siltä.” 
 
 
”Opiskelijat on 
keskenään samassa 
asemassa 
reflektoidessa itseä.” 
”Niitten toisten 
onnistumisia ja 
kehittämisenkohteita 
ja sitte niistäki voi 
vähän alkaa 
rakentamaan 
semmosta.” 
1Opiskelijan velvollisuudet 
(5)  
2Opiskelijan aktiivisuus ja 
reflektio (6) 
2Opiskelijan avoin 
vuorovaikutus ja reflektio (7) 
2Opiskelijan itsetunto ja 
reflektio (9) 
2Opiskelijan halu kehittyä 
(8) 
 
 
 
 
1Vertaisopiskelijan 
velvollisuudet (1) 
2Vertaisopiskelija ja 
reflektion kehittyminen (5) 
2Vertaispalaute ja reflektio 
(8) 
2Vertaispalaute ja 
sosioemotionaalinen tuki 
(14) 
 
1Käsitys opiskelijan 
roolista (5) 
2Käsitys opiskelijan 
roolista reflektion 
kehittymisessä (30) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1Käsitys 
vertaisopiskelijoiden 
roolista (1) 
2Käsitys 
vertaispalautteen 
roolista reflektion 
kehittymisessä (27) 
 
Opiskelijan rooli 
reflektion 
kehittymisessä 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Vertaisopiskelijan 
rooli reflektion 
kehittymisessä  
 
